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Resumen

En este trabajo se exponen los resultados del andlisis del autodiagnostico de
la convivencia escolar implementados en 27 escuelas secundarias, ubicadas
en la periferia de la Zona Metropolitana de Guadalajara. Se logré que los
colectivos se abrieran al didlogo reflexivo y honesto; fue importante tocar la
sensibilidad de los colectivos escolares para enfrentar con valentia y afecto,
los problemas de las violencias escolares, y construir la escuela hospitalaria
que tanto necesitan nuestras adolescencias. El trabajo esta organizado en
tres apartados. En la primera parte se exponen los argumentos tedricos y
metodologicos acerca de la naturaleza de la violencia y sobre como atender
la convivencia escolar. En la segunda parte se expone el andlisis de la apli-
cacion de la Guia para el autodiagnéstico de la convivencia escolar (Fierro y
otros, 2013). En el tercero, se exponen los hallazgos mas relevantes en torno
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a los principales problemas que afectan la paz y la convivencia en las escue-
las secundarias de la periferia. Al final se presentan algunas reflexiones.

Palabras clave: Violencia, convivencia, colectivos escolares, formacidén edu-
cativa.

Abstract

In this work there are exposed the results of the analysis of the self-diagnosis
of the school conviviality implemented in 27 secondary schools, located in the
periphery of the Metropolitan Zone of Guadalajara. It achieved that the school
communities were opened for the reflexive and honest dialog. It was important
to touch the sensibility of the school communities to face with valor and affec-
tion, the problems of the school violences, and to construct the hospitable
school that so much our adolescences need. The work is organized in three
chapters. In the first one there are exposed the theoretical and methodological
arguments, it brings over of the school violence and on how implementing the
school conviviality. In the second chapter there is exposed the analysis of the
application of the Guide for the self-diagnosis of the school conviviality (Fierro
and others, 2013). In the third paragraph the findings are exposed concer-
ning the problems that affect the peace and the conviviality in the secondary
schools of the periphery. Ultimately they present some reflections.
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ndstico de la convivencia escolar implementados en 27 escuelas

secundarias ubicadas en la periferia de la Zona Metropolitana de
Guadalajara. En estas escuelas se logré que los colectivos se abrieran
al diadlogo reflexivo y honesto. Fue necesario animar la reflexion acerca
de los nuevos fendmenos que estan irrumpiendo en las escuelas se-
cundarias, sobre todo de la periferia. Fue importante tocar la sensibi-
lidad de los colectivos, en torno al sentido de enfrentar con valentia y

En este trabajo se exponen los resultados del analisis del autodiag-

Revista
educ@rnos 94



afecto, los problemas de las violencias escolares, y como construir la
escuela hospitalaria que tanto necesitan nuestras adolescencias.

Este ejercicio es parte de las estrategias del Programa “Paz y
Convivencia en mi Escuela”, el cual se esta implementando en 57 es-
cuelas secundarias, de 7 zonas escolares de la Periferia de Guadalaja-
ra: Guadalajara oriente, Tlajomulco, Tonala y Zapopan. Estas escuelas
se localizan en poligonos de violencia, alta vulnerabilidad social, eco-
némica y delincuencial (PRONAPRED, 2015). Se pretendia involucrar
las fuerzas y las inteligencias de los colectivos, directivos, docentes,
de alumnos y padres de las zonas escolares, para mejorar el tejido
escolar, sanar la convivencia y la paz, asumida, incorporada, en la vida
cotidiana de los agentes escolares de estas zonas. Se busca fortalecer
la autonomia escolar (CTE)' y de la zona (SATE?, es decir, que los agen-
tes aprenden a gestionar la solucion de sus problemas, en particular
los vinculados con las violencias relacionales y del interior.

El trabajo esta organizado en tres apartados. En la primera parte
se exponen los argumentos tedricos y metodologicos acerca de la na-
turaleza y de como atender la violencia y la convivencia escolar. En la
segunda parte se expone el analisis de la aplicacién de la Guia para el
autodiagnéstico de la convivencia escolar (Fierro y otros, 2013). En el
tercer apartado se exponen los hallazgos mas relevantes en torno a los
principales problemas que afectan la paz y la convivencia en las escue-
las secundarias de la periferia. Al final se presentan algunas reflexiones.

1. Como gestionar la convivencia escolar
La naturaleza de las violencias escolares

Para que la escuela y sus agentes aprendan a gestionar la paz y la
convivencia es necesario entender la naturaleza de las diversas formas
de la violencia (visibles o invisibles, sicoldgicas o fisicas, sutiles o0 mor-
tales). En este sentido, la violencia como la convivencia son formas de
relacion, que se estabilizan en el tiempo y en el espacio, se instalan en
la normalidad institucional entre los actores participantes. La violencia
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es el mecanismo utilizado para obtener lo que desea el que la emplea
-fama, poder, sumisién, exclusion, castigo o incluso como descarga
emocional. La violencia se instala en la conciencia de sus empleadores,
como lo correcto, lo normal, lo socialmente correcto (Jacinto y Aguirre,
2014; Bazdresch, 2009; Coronado, 2007; Roman y Murillo, 2011).

Por otro lado, las violencias implican ausencia y eliminacion de
reflexividad relacional, de tal forma que, quien la ejerce no hace visible
el dolor o incluso al otro, en quien deposita la violencia. La crueldad de
las violencias, como lo muestra Franco (2016), implica la supresion o la
degradacion de la identidad de las victimas. El que ejerce la violencia,
desde su self, en la expresion de Ricoeur (1996, 2002), no hace propias
las relaciones fraternas y solidarias. Las violencias viven su mundo,
desde su mirada construye las formas de relacidn con los otros, a quie-
nes se les ha calificado como extrafios o enemigos (Salas, 2012).

Como sefala Sanmartin (2006), “La violencia es agresividad, si,
pero agresividad alterada, principalmente, por la acciéon de factores
socioculturales que le quitan el caracter automatico y la vuelven una
conducta intencional y dafiina” (p. 11). En este sentido en la escuela se
presentan diversas agresividades individuales, institucionales y estruc-
turales. Se trata de entramados en donde participan y sufren tanto los
adolescentes como sus profesores.

En este trabajo se refiere a las adolescencias, en tres sentidos:
como sujetos sujetados a la escuela secundaria; como condicién eta-
ria, entre los 12 hasta los 15/17 afnos de edad, y en torno a los diversos
caminos por los que transitan por esta etapa de vida postinfantil, y que
determinan las diversas formas de socializacion, es decir, las diversas
maneras de representacion simbodlica de uno mismo, de los otros y
del mundo en general (Torres y Ponce, 2018; Del Toro y Chavez, 2017;
Ponce y Torres, 2015; Ponce, 2018).

El transito de las adolescencias por las periferias urbanas esta
marcado por muchas violencias, familiares, escolares o de las pandillas.
En esta Ultima, la violencia se constituye en condicion de su existencia,
pues solo pueden vivir y sobrevivir bajo el cobijo de una pandilla. La
pandilla otorga identidad, proteccion y espacio de realizacion personal
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(Marcial, 2017). Sin embargo, las pandillas y las adolescencias estan
en riesgo, pues suelen ser cooptadas por las organizaciones criminales
para el consumo, para ocupar algunas de las multiples tareas que la
industria del crimen inventa para ampliar sus ingresos, como carne de
canon en la guerra de las células o carteles criminales, que luchan por
el control de los territorios (Magaloni y Lopez, 2018).

Se ha escrito mucho en torno al aumento en cantidad y sobre
las nuevas formas de manifestacién de las violencias (Prieto, 2017;
Prieto y Carillo, 2015). Un hilo conductor de estas, se han identificado
en las personas, en el caso de las secundarias, en las adolescencias
excluidas, que sobreviven en entornos de pobreza y marginacién; que
transitan por la soledad, el abandono y la precariedad de la educacion
familiar, los cuales afectan sensiblemente sus procesos de socializa-
cion, indispensables para confirmar identidades solidas y resilientes
(Blanco, 2011; Saravi, 2015; Morales, Diaz y Ortiz, 2017; Cabrera y
Ramirez, 2013). Encontramos adolescentes dolidos, vulnerados, con
falta de autoestima y sin proyectos de vida soélidos (Redding, 2017;
Del Toro y Chavez, 2017). Por otro lado, los profesores sufren también
por las dificultades que enfrentan para llevar a cabo sus tareas, abru-
mados, cansados, llenos de exigencias burocraticas (Caballero, 2015;
Torres, 2017; Pando y Salazar, 2007; OMS, 2008). Adolescentes y do-
centes viven sufrimientos internos, pero cada quien desde su soledad.
Cada quien con sus “broncas”. No se aportan consuelo mutuo. Por
el contrario, su relacidon suele ser vivida como confrontacién; el otro,
para cada cual, aparece como enemigo; estan confrontados por ob-
jetivos divergentes. Los adolescentes buscan en la escuela el refugio
y el espacio para cubrir sus debilidades socializadoras; los profesores
buscan lograr lo que sus autoridades les ordenan, el cumplimiento del
curriculum sobre cargado y otro conjunto de tareas burocraticas.

Se han publicado multiples investigaciones que identifican a la
escuela como un escenario fragil para la convivencia y la paz (Prieto,
2013; Cruz, 2017; Fierro, 2017; Prieto y Carrillo, 2009). En las escuelas
el bullying y otras formas de violencia se naturalizan, se miran por los
actores como normalizadas (Gritta, 2017). La escuela no puede frenar
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la violencia, la ha institucionalizado e incluso agrega mas violencia a la
existente, mediante recursos autoritarios, como el reglamento escolar
(Zurita, 2017; Valencia, 2017), la expulsién o formas mas sutiles, como
las practicas excluyentes, que no miran, no hacen visible las diferen-
cias, las individualidades, es decir, donde el otro no existe, en tanto
sujeto con derechos, voluntad y conciencia propia (Kaplan, 2017).

La convivencia como sistema de relaciones

La violencia o la convivencia son formas de relacién que se instalan en
la vida cotidiana. Se trata de las maneras cémo se establece la comu-
nicacion verbal y no verbal, y que se van consolidando en cada espacio
territorial y temporal escolar. Con el paso del tiempo, esas relaciones
se instituyen, se instalan en la conciencia, en el habitus, en la cultura
escolar. Las relaciones de violencia o de convivencia se “normalizan” y
se hacen luego invisibles, e incluso justificables para los actores parti-
cipantes en la cultura colectiva (Coronado, 2007; Bazdresch, 2009). De
acuerdo con Miguel Bazdresch, la literatura con las cuales se interpre-
tan los fendmenos de la convivencia o de su ruptura violenta, coinciden
en la indole constructiva y relacional de dichos fendmenos. Se acude
con frecuencia a la metafora del tejido o articulacion armonica de los
factores que se expresan en la vida institucional y de las personas en la
escuela. Afirman y demuestran que detras de una situacion armoniosa
existe un tejido escolar fuerte, y cuando hay conflictos permanentes y
tension en la vida escolar el tejido se ha debilitado o roto.

La naturaleza del tejido escolar, y sus efectos en la vida cotidiana,
surge de manera paulatina por la concurrencia de diferentes factores
sociales, econdmicos, educativos, familiares y culturales, presentes en
el contexto de los centros escolares y de sus efectos concomitantes en
el comportamiento y actitudes de los miembros de una escuela o cen-
tro escolar. La situacion de violencia detectada en un centro escolar es
la manifestacion de una larga concurrencia de esos factores en el tiem-
po, no obstante que para el observador o los participantes aparezca de
modo espontaneo o repentino. De esta manera, un profesor se habitla
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a gritarle a los alumnos porque, “sélo asi entienden”, o los alumnos
justifican la agresién a algun companero porque “asi se llevan”.

Por eso, para modificar los modos de relacion entre los agentes
educativos, en el plano de la cultura escolar, se requiere que estos
hagan consciente como se relacionan con los otros. Se propone la re-
flexividad individual y colectiva, volver sobre uno mismo, a la toma de
conciencia de lo que uno es y lo que cada uno pone en juego en esas
relaciones (creencias, valores o emociones). La reflexividad requiere
acompanamiento, para ayudar a mirar lo que no se ve, o lo que no se
puede ver. El problema es ¢,como se ayuda a los colectivos escolares a
hacer visible como se relacionan en la vida cotidiana?, ¢ cuales son re-
laciones de violencia?, ¢ cuales son de convivencia?, cémo participa
cada uno de los agentes en la construccion de relaciones violentas, o
fraternas, de colaboracién y de inclusién solidaria? Una forma de res-
ponder a esas preguntas la ofrece la Guia para el Autodiagnédstico de la
convivencia, disefiado y puesto a prueba por la Red Latinoamericana
de Convivencia Escolar (Fierro y otros, 2013).

Frente al enfoque normativo-prescriptivo, predominante en las
politicas de nuestro pais, y de muchos otros, la Guia se apoya de tres
dimensiones de analisis: la inclusion, la democracia y la paz. En la di-
mension inclusiva se valora la dignidad de cada persona, independien-
temente de sus caracteristicas diferenciales. La dimensién democra-
tica reconoce la importancia de la participacion y corresponsabilidad
en “la generacion y seguimiento de los acuerdos que regulan la vida
en comun, asi como el manejo de las diferencias y conflictos”. En la
dimensién de la paz se reconoce la capacidad de las personas para
conformar interacciones humanas basadas en el “aprecio, el respeto y
la tolerancia, la prevencién y atencion de conductas de riesgo, el cui-
dado de los espacios y bienes colectivos”.

Contra el enfoque normativo-prescriptivo de las politicas actuales,
la Guia se apoya en un enfoque analitico, es decir, en la comprension
de las interacciones cotidianas que ocurren en la escuela, en donde se
gestan los intercambios de significados, los microprocesos micropo-
liticos e interpretativos, en los cuales se negocian los significados, los

Revista
99 educ@rnos



esquemas de actuacion y solucidn a los conflictos, los cuales definen
la identidad de los actores escolares. El enfoque analitico se interesa
por comprender los esquemas de interpretacion que los actores crean
en la vida cotidiana, los cuales orientan sus actuaciones y las maneras
de vivir la relacién entre las personas que en la escuela habitan. Por
esa razdn, en la implementacién de la Guia, se pone el énfasis en el
dialogo reflexivo y en la construccion de las narrativas, mediante los
cuales se accede a las interpretaciones (subjetividad) que los actores
otorgan a sus relaciones cotidianas.

En el concepto de convivencia, los autores reconocen dos dimen-
siones basicas: la social o colectiva que se representan en la “multi-
plicidad de interacciones cotidianas entre las personas”, situadas en
la historia y la cultura escolar. En la dimension social se inscriben las
practicas y las “pautas socioculturales”. Algunas de ellas devienen del
marco politico-institucional de la escuela. En este orden cobran impor-
tancia la naturaleza de los estilos, modelos, procesos y practicas de
gestion de las escuelas que llevan a cabo los directivos y el personal
docente y de apoyo, como prefectos, trabajadores sociales, entre otros.

Un aspecto fundamental de la Guia consiste en la importancia de
recuperar las narrativas docentes en torno a la experiencia escolar, que
de acuerdo a Paul Ricoeur o a Jerome Bruner, entre otros, se trata de
comprender el sentido de los relatos anotados por los participantes en
los cuadernos de trabajo. A través de estas, los agentes escolares com-
parten sus reflexiones y representaciones en torno a sus vivencias, a las
formas como se relacionan con los otros, mediante los cuales dan senti-
do a sus vidas en los contextos institucionales y sociales. Las narrativas
son puentes de acceso a las diversas formas de representacion de la rea-
lidad, vivida, experimentada por sus protagonistas (Fierro y otros, 2013).

La dinamica de la implementacién de la Guia del autodiagnostico de la
convivencia

Se implementaron los talleres del Autodiagnéstico de la Convivencia
en 27 escuelas, entre los meses de julio y agosto de 2018, aprove-
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chando las sesiones de los CTE de fin e inicios del ciclo escolar. Cada
taller tuvo una duracién de cuatro a cinco horas. La guia esta dividi-
da en cuatro partes o dimensiones. Cada una de ellas contiene cinco
afirmaciones?®. La guia consiste en un conjunto de afirmaciones que
se refieren a practicas de violencia/convivencia. Cada afirmaciéon es
calificada de 0 a 6 puntos; el 0 significa que dicha practica esta practi-
camente ausente en la escuela, mientras que el 6, por el contrario, que
dicha practica es habitual y participativa. Cada equipo formado por 5
participantes (docentes, prefectos, directivos, auxiliares académicos,
etcétera), nombraron a un moderador y a un relator. Este ultimo se
encarg6 de anotar la puntuacién, pero ademas anoto las reflexiones
aportadas por los participantes. Por ello, se llevd un doble analisis de
los resultados de los autodiagndsticos: el estadistico y el analisis cua-
litativo de las relatorias de los equipos.

Antes de trabajar cada dimension, se leyeron en voz alta las cin-
co afirmaciones. Se pidio la intervencidn de los participantes, con el
objetivo de aclarar el sentido de las practicas contenidas en las afir-
maciones, es decir, las implicaciones de llevar a la practica cada uno
de los ejes de la conversacion, proponer ejemplos, casos, etcétera. Se
argumentd que, de la realizacion pertinente del ejercicio, dependia que
se dieran cuenta de la magnitud y frecuencia de los problemas para
ser intervenidos oportunamente; o, de identificar las buenas practicas
de convivencia, que conviene reconocer, para consolidarlas. A través
de esta dinamica se pretendia provocar en la conciencia una disrup-
cion respecto de lo que se hace y el sentido de las afirmaciones, para
ayudar a evitar que los participantes confundieran lo hecho, con lo
deseable.

A los equipos se les proporcioné una matriz de doble entrada. En
la primera columna se les pedia que calificaran la afirmacién con una
escala numérica de 0, 2, 4 o 6. En la siguiente columna, con espacios
amplios para la escritura, el relator anotaba los ejemplos o argumentos
aportados por los participantes.

Cada pregunta fue contestada con base en las siguientes escalas
(Fierro y otros, 2013):
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* A (valor 0): Esto nunca sucede en la escuela. No existen condi-
ciones para que esto ocurra.

« B (valor 2): Esto sucede muy rara vez en la escuela. Casi ningun
maestro realiza estas acciones y si se llegan a dar, quedan aisla-
das unas de otras.

* C (valor 4): Esto sucede con bastante frecuencia en la escuela.
Algunos maestros y/o el directivo estan comprometidos con las
acciones mencionadas pero lo que se hace no esta articulado
entre si.

* D (valor 6): Esto sucede de forma habitual en la escuela. La ma-
yoria de los maestros y el directivo estan comprometidos con las
acciones mencionadas, las cuales fueron planeadas y se llevan a
cabo de forma coordinada.

« Z (valor n): No se tiene informacidn suficiente para emitir un juicio.

Las cuatro dimensiones fueron las siguientes:

I. Conversemos sobre la manera de reconocer y tratar la diversidad.
Il. Conversemos sobre como nos tratamos entre nosotros (en la
escuela).

[ll. Conversemos acerca de las maneras de establecer y hacer
cumplir las normas en la escuela.

IV. Conversemos acerca de la participacién, corresponsabilidad y
mejora de la institucion.

2. Resultados de la aplicacién del autodiagnéstico

A las 27 escuelas participantes se les entregaron sus resultados cuan-
titativos. Solo a diez se entregaron analisis cuantitativos y cualitativos.
Lo que se presenta en adelante son los resultados de ocho de esas
diez escuelas. Sin embargo, lo que se dice respecto de estas escue-
las se puede aplicar al resto. A través de las visitas a nuevas escuelas
se han corroborado las mimas narrativas de las anteriores, es decir,
se presenta saturacién en la informacién recogida en las visitas a las
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escuelas (Flick, 2009; Schwartz y Jacobs, 2006). No quiere decir que
las problematicas ni las condiciones de la violencia o de la convivencia
sean las mismas; cada escuela es Unica e irrepetible, pero lo que van
apareciendo son constantes, narraciones, que se dirigen hacia la mis-
ma direccion.

Sabana de valores

En la tabla de abajo se presenta la sintesis de los resultados. Las fi-
las muestran los puntajes de las escuelas; mientras que las columnas
muestran los puntajes de las afirmaciones. Las practicas cercanas al
seis son habituales, planeadas y debidamente articuladas; las cer-
canas al cero indican practicas inexistentes. Entre estas se localizan
practicas con diversos grados de eficacia, planeacién, articulacion y
coordinacion.

Dimensidn 1 Xm* | Dimensidn 2 Xm | Dimension 3 Xm | Dimension 4 Xm| Xm
D1 D2 D3 D4 | total

11712/ 13]14[15 21122/23)24 |25 |31)32 |33 |34/35) |41)42]43/44]45
40/32)36(40)30]36 |32 [28]35/30]20|29|35/35)20 |30]20/28 40]25/35/30/20]30 31
50]40/40]40(40(42 150 |60]30/2040]40140/30|20 |30/30/30/5030/50/30]30(38 |38

30120/30(50]00]26 |30 |50/20/00|40/28{30|3020 |50/20|30|50/30(30/20/10/28|28

2733/29(42)27|32 |38 |49]38/27 2235403131 |47/42/38 40/31/29/27]29(31 |34

30155/35(55|10]87 |40 160/30(15|30/35(35/30 |15 |55|50|37|55/35/40/40/25/38|37

30/55/35(58)10[37 |40 |60]30/15 103135 3015 |55 50 37 55/ 35/40/40]25(39 |36

35145/40/50125]39 |45 35 40]45|40/41(40]30)40 155/35]40]40/40]25/35/30/34|38

30140/30(40110(30 |40 [45]30/15 2531 (32|28 |20 |48/32/32 56 /28|36 48)28(39 |33
34140134[47]119]35 |39 (48|32 |21 /2834|3631 (23 [46|35]34 |48]32|36]34]25)|35 |34
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Resultados promedio por escuela

ESCUELAS | Promedio Promedio Promedio Promedio Promedio total
Dimensién 1 | Dimensién 2 | Dimensién 3 | Dimensién 4 | por escuela

Escuela 1 3.6 2.9 2.8 3.0 3.1

Escuela 2 4.2 4.0 3.0 3.8 3.8

Escuela 3 2.6 2.8 3.0 2.8 2.8

Escuela 4 3.2 3.5 3.8 3.1 3.4

Escuela 5 3.7 3.5 3.7 3.9 3.7

Escuela 6 3.7 3.1 3.7 3.9 3.6

Escuela 7 3.9 4.1 4.0 3.4 3.8

Escuela 8 3.0 3.1 3.2 3.9 3.3

Promedios

por Promedio total

dimensién_ | 3.5 3.4 3.4 3.5 3.4

Tabla Promedio por escuelas. Elaboracion propia.

Los valores totales de las escuelas van del 2.8 al 3.8. Los valo-
res totales promedio por dimension se localizan entre el 3.4 y 3.5. Las
practicas de convivencia en las escuelas se localizan entre estos dos
extremos (2-4), si ocurren, pero de una manera intermitente, sujetada a
acciones individuales y desarticuladas entre si. Los resultados finales
indican que las tareas para consolidar la convivencia tienen muchos
frentes. El promedio de las dimensiones varia muy poco, entre 3.4 y
3.5. Significa que las escuelas deben trabajar en las cuatro dimensio-
nes: en la identificacion y trato a la diversidad, en como se relacionan
los agentes escolares, en el establecimiento y cumplimiento de las nor-
mas, asi como en la participacion y corresponsabilidad.

Resultados promedio por ambitos y dimensiones

Para observar mejor las puntuaciones de cada afirmacion se elabor6 la
tabla de abajo. Esta ayudé a identificar las afirmaciones que conviene
reconocer para consolidar, asi como las practicas en donde conviene
fijar las acciones de intervencion. Las afirmaciones con buenos punta-
jes son las 1.4 (valor de 4.7), 2.2 (valor de 4.8), 3.4 (valor de 4.6) y la 4.1
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(valor de 4.8). Por otro lado, las practicas o afirmaciones en donde es
urgente intervenir son las siguientes: de la primera dimensién: la 1.1.
1.3 yla 1.5, con valores de 3.4 y 1.9; de la segunda dimensién, la 2.3 a
la 2.5, con valores de 3.2, 2.1 y 2.8 respectivamente, de la tercera di-
mensién: la 3.2 y la 3.3, con valores de 3.1y 3.3; Y, de la cuarta dimen-
sion, la 4.2, 4.4y 4.5, con valores de 3.2, 3.4 y 2.5 respectivamente.

Dimensién 1 Dimension 2 Dimension 3 Dimensién 4

11/12]1.3/1.4/1.5/21)22/23/2.4/125/31|3.2|3.3|3.4|3.5 4.1]42|43 44/45
3.4/40]34]47/1.9]139]48]3.2 21|28 36|31 2346|3548 3.2|3.634(25

Analisis cualitativo de las narraciones

Con base en los resultados anteriores, se seleccionaron las narracio-
nes para su analisis cualitativo. Lo relatado por los actores escolares,
cuentan lo que ocurre en la vida cotidiana de las escuelas (Schwartz,
y Jacobs, 2006). Desde esta narratividad, se accede a los significados
que los agentes atribuyen a sus relaciones y practicas cotidianas (To-
rres, 2009). El relato es la expresion de las experiencias recogidas por
los agentes escolares, en el fluir de sus vidas en la escuela (Bruner,
2013; McEwan y Egan, 2005).

Primero se muestran los andlisis de las narraciones de los ambi-
tos con las mas altas puntuaciones, con el propdsito de identificar y
reconocer a los actores que contribuyen a las buenas practicas. Pos-
teriormente se presentan las narraciones respecto de los ambitos con
las mas bajas puntuaciones, para identificar los problemas en los que
urge la intervencion.

Ambitos con altas puntuaciones. Practicas exitosas

Dimensiones |D.1 |D.2 D.3 D.4
Afirmaciones | 1.4 2.2 3.4 4.1
Puntuaciones | 4.7 4.8 4.6 4.8
promedio
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Los participantes de las escuelas seleccionadas otorgaron valo-
res altos al menos a un ambito de cada dimensién. Los valores pro-
medios totales van de 4.6 a 4.8. Se destacan estas practicas porque
la teoria del cambio asumida exige identificar lo que va bien, para con-
servarlo y consolidarlo.

Sobre la afirmacion 1.4 “Los docentes y yo manifestamos nues-
tro reconocimiento y aprecio al esfuerzo y logro de los alumnos”, se
pueden observar contradicciones en los comentarios. Asi ocurre en
las relatorias de las escuelas. Hay equipos que valoran con mas o con
menos puntuaciones que otros. Se muestran algunas de las vifetas de
los equipos que valoran con la mas alta puntuacién (6) estas practicas:

+ 6. Los docentes frecuentemente reconocen los logros de los
alumnos. Realizamos motivacion al seguir el trabajo de empatia
con los alumnos (platicas).

* 6. Se valora el trabajo de los alumnos, individual o colectivo,
como parte de moderacion y desempefio de cada alumno.

* 6. Cuando los alumnos concluyen una actividad, reconocemos
sus logros en voz alta, motivandolos a mejorar cada dia. En cuan-
to al esfuerzo también hacemos reconocimiento, aunque el alum-
no no haya logrado la actividad exitosamente.

Afirman que reconocen y aprecian el esfuerzo y logro de sus
alumnos, que los motivan para que sigan esforzandose, hacen empa-
tia con estos alumnos. Este reconocimiento es individual y colectivo.
Les entregan reconocimientos escritos, los muestran en los cuadros de
honor, asi como a través de reconocimientos orales o publicos; tam-
bién reconocen a los alumnos que hacen su mejor esfuerzo, “aunque
el alumno no haya logrado la actividad exitosamente”.

En torno al ambito 2.2 “Los docentes, directivos y el personal
de la escuela nos tratamos bien y con respeto”. Muchas escuelas, no
todas, sefalan que el trato entre el personal, directores, docentes y el
personal en general, es respetuoso. Algunos de los equipos que califi-
caron esta practica con la mas alta puntuacion sefalan que:
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* 6. Se crea un ambiente de confianza y de convivencia. Se res-
petan opiniones y formas de pensar. Existe clima de respeto y de
trabajo colaborativo.

+ 6. Siempre existe el respeto entre comparieros.

+ 6. De manera general los docentes y personal administrativo de
este plantel, llevamos una relacion armonica y cordial. Sin em-
bargo, como en todos los grupos sociales existen sus grupos de
convivencia.

* 6. El equipo de trabajo se caracteriza por ser incluyente, respe-
tuoso y con disposicion a la convivencia armonica.

Existen muchas expresiones que confirman el trato respetuoso,
cordial e incluyente que se expresa a través del didlogo abierto, respe-
tuoso y comprometido hacia las opiniones divergentes, entre todo el
personal que labora en las escuelas. Sin embargo, advierten que como
en “en todos los grupos sociales existen sus grupos” con intereses
particulares. Al igual que en la practica anterior, también algunos equi-
pos manifestaron algunos problemas con esta practica, sobre todo la
relacionada con la existencia de grupos con intereses divergentes den-
tro de la escuela y que falta mas “disposicién del personal”.

Sobre el ambito 4.1 “Promuevo y se promueven en la escuela ac-
tividades individuales y como grupo para organizarnos y participar en
tareas o actividades de la escuela”. Algunos de los argumentos de los
equipos que valoraron esta practica con la mas alta puntuacién:

+ 6. Trabajamos de manera colaborativa en actividades que re-
fuerzan el interés de los alumnos, como, torneos, festivales ex-
posiciones.

* 6. En la ruta de mejora se establecen cada semana juegos en los
que participan los alumnos, asimismo en los recesos se progra-
man torneos de distintos deportes.

+ 6. Si se promueven en la escuela, actividades como, juegos tra-
dicionales en receso, elaboraciéon de peridédico mural, robética,
de limpieza.
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Los equipos que otorgaron altas puntuaciones a las actividades
individuales y grupales en tareas escolares, aportan ejemplos, como
actividades extracurriculares, eventos civicos y de clausura, activida-
des ludicas, juegos tradicionales en el receso, periddico mural, robo-
tica, torneos deportivos, limpieza. Algunas de estas actividades son
previstas en las rutas de mejora del CTE y participan los profesores de
manera coordinada.

Ambitos con bajas puntuaciones. Temas para la intervencién de la paz
y la convivencia

En cada dimensién se identificaron practicas con valores bajos, las
cuales se destacaron para su analisis cualitativo, con el objeto de iden-
tificarlas para mejorarlas, intervenirlas. Los valores asignados por los
participantes en los talleres de autodiagnosticos van del 1.9 al 3.5, de
un valor maximo de seis. En adelantes se analizan esos ambitos, a tra-
vés de los comentarios expuestos en las narraciones.

Dimension1 | Dimension 2 Dimension 3 | Dimension 4
Ambitos 11 |13 |15 |23 (24 |25 (32 |33 (35 42 |44 (45
Puntuaciones |34 |34 {19 |32 |21 |28 |3.1 |23 |35 32 |34 |25

Dimensioén 1. Conversemos sobre la manera de reconocer y tratar la
diversidad.

Dimension 1
Ambitos y puntuaciones 1.1(3.4 | 1.3(3.4 ] 1.5(1.9

En los ambitos 1.1, 1.3 y 1.5 se obtuvieron los mas bajos resul-
tados. En torno a la primera afirmacion (1.1) “Los docentes y yo toma-
mos en consideracion las necesidades y diferencias individuales de
nuestros alumnos al conducir las actividades de ensefianza”, los co-
mentarios mas significativos sefalan que:
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+ 2. Se inicia, pero con el tiempo se deja de hacer. Llega un pun-
to de desgaste del trabajo individual (por parte del docente), los
alumnos se oponen y estas actividades implican mayor trabajo
del maestro.

« 2. Rara vez se realiza, ya que no sabemos cémo hacerlo y como
aplicarlo a nuestra clase. Se toma en cuenta en la planeacion,
pero en la practica a veces se olvida, por cuestiones de conducta
y tiempo.

* (4) Los docentes presentamos las planeaciones, con actitudes
diferenciadas que impactan los 3 canales de aprendizaje, sin em-
bargo, dudamos que los docentes tengamos la capacidad y el
tiempo de conocer las historias de cada alumno.

Las relaciones de convivencia inician con el reconocimiento del
otro. De esto trata el primer ambito de la primera dimensién. Los equi-
pos participantes coinciden en que las practicas docentes no identifi-
can ni atienden adecuadamente las diferencias. Los docentes evallan
en sus estudiantes sélo un aspecto de la diversidad, los canales de
aprendizaje, y sélo al inicio del curso. Sin embargo, estas evaluaciones
diagnosticas no se traducen en actividades practicas para la atencidn
de las diferencias individuales. Afirman que no saben como traducir la
evaluacién de las diferencias en actividades para su integracion en el
salén de clase.

Por otro lado, la concepcidn en torno a la diversidad es incompleta,
pues solo considera los canales de aprendizaje; dejan fuera muchas otras
tipologias de la diversidad, como los estilos, ritmos y problemas para el
aprendizaje; ademas, el aprendizaje es sélo una dimension de la diver-
sidad, se pueden incorporar muchas otras, relativas a las condiciones
sociales, étnicas, culturales, etcétera. El problema reside no sélo en la
concepcion reduccionista de la diversidad, sino que, aun cuando puedan
identificar las diferencias, estas no se traducen en préacticas de ensefan-
za, porque implica mucho desgaste en el maestro, porque “no sabemos
cémo hacerlo y como aplicarlo a nuestra clase”, “por la gran cantidad de
alumnos que hay dentro de los grupos”.
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En el momento del debate, en las plenarias, se reconocié que
la identificacion de los canales de aprendizaje (visual, kinestésico y
auditivo), sélo se aborda al inicio del ciclo escolar. Se trata de una
pequefa evaluacion diagndstica solicitada por las autoridades, cuyos
resultados se pasan a la supervisién, pero que posteriormente ni los
profesores traducen los resultados en acciones ni la direccion ni la su-
pervisidn hacen seguimiento ni sugieren actividades de aprendizaje a
los profesores. En sintesis, no se sabe como identificar ni como aten-
der la diversidad.

Los comentarios en torno al ambito 1.3 “Los docentes y yo nos
relacionamos con los alumnos identificando y valorando sus diferen-
cias (género, edad, condicion social-cultural, religion, capacidades,
ritmos de aprendizaje, etcétera)...” concuerdan con los sefialados en
el ambito 1.1, esto es, para los profesores la Unica propiedad diferen-
ciadora de los alumnos es el canal de aprendizaje.

Al ambito 1.5 “Los docentes coordinamos al grupo para apoyar a
algun alumno o su familia, cuando pasan una necesidad”, los equipos
otorgaron la mas baja calificacién, de 1.9 de 6. Los comentarios mas
significativos fueron los siguientes:

+ 2. No existe una cultura de fluidez de la informacién de una ma-
nera institucionalizada a los alumnos hacia sus necesidades

+ 2. No hay coordinacién de ningun tipo, ni por parte de los alum-
nos ni de los maestros.

+ 2. Creemos que nos falta comunicacion entre el colectivo do-
cente, y existe muy poca confianza de algunos alumnos con sus
maestros.

La mayoria de las escuelas en donde se aplicé el autodiagnéstico
de la convivencia sefalan que los colectivos y el personal directivo de
las escuelas no tienen conciencia, menos realizan actividades ni se
coordinan para identificar y atender a algun alumno, o sus familias,
cuando pasan por alguna necesidad. Las actividades solidarias suelen
ser, a lo sumo, individuales y desarticuladas. No existe la cultura, me-
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nos los dispositivos de comunicacién, confianza y de actuacion orga-
nizada. La escuela no teje relaciones de solidaridad, ni cobijo.

Dimension 2. Conversemos sobre cOmo nos tratamos entre nosotros
(en la escuela)

Dimension 2
Ambitos y Puntuaciones [2.3(3.2) [2.4(2.1) [2.5(2.8)

Sobre la dimensidén 2, Aparecen tres ambitos con bajas puntua-
ciones sobre los cuales conviene intervenir. El énfasis de este ambito
se refiere a las relaciones que se llevan a cabo entre los actores es-
colares.

Ambito 2.3 “Los docentes y yo dedicamos tiempo de clase para
que los alumnos reflexionen y tomen decisiones para evitar situaciones
de maltrato entre companeros”. Estas acciones son importantes para
sanar el tejido de paz y convivencia dentro del aula. Se vincula con la
conciencia y la intervencion del profesor para intervenir en situaciones
de violencia entre compafieros. Los comentarios mas significativos en
torno a este ambito:

+ 2. Muy rara vez se trabaja este tema, ya que el tiempo se utiliza
mas en los aprendizajes escolares que al maltrato escolar entre
companeros

+ 2. Se toma el tiempo para hacer las reflexiones cuando se pre-
sentan las situaciones, pero no se dedica tiempo para orientar y
tomar decisiones de forma habitual sin algun caso que se pre-
sente.

+ 2. No siempre, ya que la prioridad es el tiempo empleado para
el aprendizaje de los alumnos. A veces, se puede hacer con los
grupos asesorados para atender problematicas.

Los equipos sefialan que rara vez intervienen para atender las
agresiones entre los alumnos, pues estan ocupados en las tareas de
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clase. Estos comentarios fueron compartidos por muchos otros co-
lectivos escolares; no realizan actividades para que los alumnos re-
flexiones y tomen decisiones para mejorar sus relaciones; no saben
cdmo intervenir, cuando existe maltrato, agresién, violencias entre los
alumnos.

El ambito 2.4 Dedicamos tiempo del Consejo Técnico para re-
flexionar y tomar decisiones para evitar situaciones de maltrato entre
alumnos...”, es el que obtuvo la mas baja puntuacién de esta dimen-
sién (valor de 2.1/6). Tiene relacion con el ambito anterior, pero ahora
se trata acerca de si el CTE incorpora a la convivencia dentro de sus
prioridades o deja tiempo para ello.

+ 0. No se dedica tiempo dentro de la sesidn de consejo para re-
flexionar acerca de situaciones de violencia entre alumnos y pro-
poner soluciones a las mismas.

* (2) Coincidimos en que en consejo técnico rara vez se contem-
pla tiempo y acciones que abonen a tomar decisiones para evitar
situaciones de maltrato de forma articulada y sistematizada, ya
que falta tiempo, pues se les da mas prioridad a los productos
solicitados (por las guias)

* 0. No se ha contemplado como prioridades la ruta, de acuerdo
con las necesidades particulares de la escuela.

Los CTE de la mayoria de las escuelas secundarias de las zonas
seleccionadas no han incorporado a la convivencia en su ruta de mejo-
ra. No es su prioridad, aunque reconocen en las plenarias que enfren-
tan mucha violencia. Como puede leerse en los comentarios, el tiempo
de los CTE no alcanza, o de plano no prevén tiempos para abordar la
convivencia. El tiempo, la prioridad, es responder las guias que les en-
vian de la supervisién y de las direcciones de los niveles.

En torno al ambito 2.5 “Los docentes realizamos actividades para
involucrar a los estudiantes en la prevencion y atencion de conductas
de riesgo y/o de violencia que se presentan entre los alumnos. Los co-
mentarios mas significativos fueron los siguientes:

Revista
educ@rnos 112



+ 0. No se llevan a cabo acciones, por falta de iniciativa e interés
de las autoridades.

+ 0. Sdlo se realizan actividades enfocadas a lo académico.

+ 2. Rara vez se realizan actividades en las que se involucre a los
estudiantes en la prevencioén y atencién de conductas. Las veces
que se han realizado ha sido de forma aislada no se han sistema-
tizado el protocolo de seguridad y prevencion de bullying.

+ 0. No, las platicas (convivencia) que se han llevado a cabo son
programadas externamente (sin impacto).

Del conjunto de estas narraciones, ademas de las que han se-
fnalado en las plenarias, se puede sefalar que, para los actores de las
escuelas secundarias, la convivencia no es una prioridad. Reiteran que
lo que importa es lo “académico”. Las pocas actividades encaminadas
a la convivencia no estan articuladas, se llevan a cabo de manera asis-
tematica, sin seguimiento ni efectividad. Sefialan que se han llevado a
cabo algunas actividades por personas externas, como la elaboracién
de carteles para la “sana convivencia”, pero estas acciones no tienen
impacto.

Mirando en el conjunto de la dimensidén dos, es claro que a pesar
de que las violencias estan instaladas en los planteles, los actores se
han habituado a estas practicas. A través de los ejercicios reflexivos
se dan cuenta de que no estan atendiendo estos problemas ni en los
salones de clase, ni en los CTE ni en otros espacios escolares. Los
programas externos, como el Programa Nacional de Convivencia, no
han impactado a las escuelas. Se convierten en actividades llevadas a
cabo por otros, externos, que no impacta en la conciencia ni en la vida
cotidiana de los actores escolares.

Dimension 3. Conversemos acerca de las maneras de establecer y ha-
cer cumplir las normas en la escuela.

Dimension 3
Ambitos y puntuaciones 3.2(3.1) |3.3(2.3) |3.5(3.5)
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El énfasis de esta dimension reside en las reglas que regulan las
relaciones entre los actores escolares. Se trata de la posible construc-
cion democratica y el cumplimiento de las reglas de convivencia. So-
bre el ambito 3.2 (3.1/6). “Los docentes y directivos respetamos el re-
glamento escolar y las normas de aula y cumplimos los acuerdos que
hacemos como comunidad escolar”, algunos de los comentarios mas
significativos fueron los siguientes:

+ 2. No cumplimos nuestros mismos con el reglamento somos im-
puntuales, hablamos por teléfono, comemos en clase, etcétera.

« 2. Carecemos de un reglamento interno escolar.

* 4. Empezamos con mucha disciplina en los acuerdos inter-
nos y conforme avanza el ciclo escolar, la disciplina se va re-
lajando.

Uno de los comentarios mas repetidos por los profesores es
que el reglamento, cuando existe, se da a conocer sélo al inicio
del ciclo escolar, pero posteriormente la disciplina se va relajando,
provocando un ambiente de relax, es decir, los alumnos van toman-
do el control del salén de clase; irrumpen el orden de las clases, y
los profesores se van sintiendo impotentes para volver a instalar el
orden.

Sobre el ambito 3.3 (2.3/6). Los docentes involucramos a los es-
tudiantes en la elaboracion, aplicacion, revision periddica y seguimien-
to de las normas de aula para asegurar que sean justas y las sanciones
tengan un enfoque formativo”, se sefald lo siguiente:

+ 2. Lo hablamos solo al inicio.

» 2. El documento ya se encuentra elaborado por los directi-
vos, Y se le da a conocer a los alumnos, padres de familia y
docentes.

+ 2. La participacion de los alumnos es casi nula, lo cual tendrian
que cambiar para que se sientan comprometidos con el cumpli-
miento del reglamento.
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En estos comentarios y en las plenarias los docentes recono-
cen gue no involucran a los estudiantes ni en la elaboracién, me-
nos en la revision periddica para que, estos perciban al reglamento
como algo justo y su aplicacién sea formativa. El reglamento ya
existe, se supone que fue elaborado por la direccién, pero no saben
cuando fue ni en qué condiciones fue disefiado. Los reglamentos
escolares son aplicados desde una concepcién heterbnoma, es de-
cir, que las reglas son justas, simplemente porque estan escritas
por alguien. En su elaboracion no participan ni los docentes, menos
los estudiantes.

Sobre el ambito 3.5 (3.5/6). Los docentes intervenimos en situa-
ciones de indisciplina, conflicto y/o violencia para que los alumnos
aprendan a considerar las consecuencias de sus actos y realicen ac-
ciones de reparacion del dafo”:

* 0. No logramos impactar en el alumno y llevarlo a reflexionar en
las consecuencias de sus actos.

« 2. Rara vez, se deriva a prefectura para la intervencion corres-
pondiente.

+ 2. Sélo los docentes detectan, pero derivan a coordinacion, pre-
fectura o trabajo social y muy pocos le dan seguimiento.

Los equipos, y en los comentarios en las plenarias, reconocen
que no se aseguran que el alumno haya reflexionado y aprendido las
consecuencias de sus actos, para que no las repitan. Tampoco estan
al pendiente de la reparacion del dafno. Muchos docentes refieren que
prefieren derivar estos actos al area de prefectura o a la direccion del
plantel.

Dimension 4. Conversemos acerca de la participacion, corresponsabi-
lidad y mejora de la institucion.

Dimension 4
Ambitos y puntuaciones [4.2(3.2) |4.4(3.4) |4.5(2.5)
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Sobre el ambito 4.2 (3.2) “Trabajo junto con los companeros, los
estudiantes y el personal de la escuela para apoyar a los estudiantes
en situacién que afectan su aprendizaje y su participacién e inclusion”,
se advierten los siguientes comentarios.

+ 0. No hay trabajo en conjunto en los docentes hacia el trabajo
del alumno. Falta comunicacién y coincidencia de horarios.

+ 2. Algunos compafieros siguen renuentes en apoyar la inclusion
y lograr aprendizajes en los alumnos que presentan NEE.

Los equipos sefalan que estas practicas ocurren “rara vez”, que
ocurre de “forma aislada”, que algunos comparneros son “renuentes”
para lograr “aprendizajes en los alumnos que presentan Necesidades
Educativas Especiales. Estas debilidades coinciden con las senala-
das en la dimensién 1, que aborda la identificacidn y la atencién a la
diversidad.

En torno al ambito 4.4 (3.4). “Reviso, individual y grupalmente, mi
practica docente para identificar aspectos a mejorar y generar estrate-
gias para lograrlo” senalan que:

+ 2. El tiempo es muy corto para poder revisar individualmente
nuestra clase y aunque en la practica se lleva en la planeacién,
no se estipula.

+ 2. Hace falta darle seguimiento a la observacion de clase para
mejorar la practica docente, haciéndolo de forma respetuosa y
sistematizada para que sea exitosa.

« 2. En lo personal, de manera rapida, se realiza una pequefia
reflexion, pero entre comparieros no hay el espacio o la oportuni-
dad para comentar la practica docente.

Los equipos reconocen la importancia de revisar, individual y gru-
palmente, las practicas docentes para identificar y generar estrategias
de mejora. Advierten que reflexionar en torno a la practica docente, es
“una oportunidad para el aprendizaje entre pares”. Sin embargo, esto
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no ocurre. En los CTE el tiempo que se dedica a esta actividad es de-
masiado corta y con poca efectividad.

Sobre el ambito 4.5 “Los docentes y directivos fomentamos la
colaboracién de las familias en actividades y proyectos orientados a
mejorar el aprendizaje de los alumnos”, fue el ambito con menor pun-
tuacion de esta dimension (2.5). Sefialan que:

+ 2. La asistencia de escuelas para padres, dejo mucho que de-
sear por la poca participacion que existe.

+ 2. Se han fomentado distintas estrategias en las que involucran
a padres, sin embargo, las respuestas de los padres no han sido
favorables o en algunos casos nula.

+ 0. No, ya que existe mucha apatia por parte de los padres.

Este ambito fue el de menor calificacion de las cuatro dimensio-
nes. En la mayoria de las escuelas visitadas es la misma queja: a pesar
de diversas acciones implementadas, no logran que las mamas y los
papas se involucren en la educacion y la atencién de sus hijos. Sefalan
que existe apatia de parte de ellos. Por eso han evitado estas activi-
dades. En algunos casos, sélo llaman a los papas de los alumnos que
tienen un mal comportamiento académico o disciplinario.

3. Discusiones de los hallazgos
Las practicas exitosas

Se identificaron las siguientes practicas exitosas: 1) reconocen vy
aprecian el esfuerzo y logro de sus alumnos, los motivan para que
sigan esforzandose; 2) muchos equipos advierten el trato respetuo-
so, cordial e incluyente que se expresa a través del dialogo abierto y
comprometido hacia las opiniones divergentes, entre todo el personal
que labora en las escuelas; 3) asumen que existen muchas practi-
cas pertinentes, favorables a “las actividades individuales y grupales
para organizarnos y participar en tareas o actividades de la escuela”.
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Realizan actividades extracurriculares, eventos civicos y de clausu-
ra, actividades ludicas, juegos tradicionales en el receso, peridédico
mural, robdtica, torneos deportivos o de limpieza. Algunas de estas
actividades son previstas en las rutas de mejora del CTE y participan
los profesores de manera coordinada. El objetivo de identificar estas
practicas, consiste en animar a las escuelas para que reconozcan al
personal comprometido en éstas.

Los ambitos de mejora de las practicas de convivencia

De acuerdo con lo sefalado por las escuelas en donde se ha aplicado
el autodiagnostico de la convivencia, las estrategias del Programa Na-
cional de Convivencia Escolar no han permeado en la conciencia ni en
la cotidianidad escolar. Las politicas no han logrado que la convivencia
sea una prioridad ni para los docentes ni para el CTE. De acuerdo con
lo sefalado por Fierro y otros (2013: 104).

“Estos enfoques son ineficaces porque tienden a condonar o a
promover la violacién de otros tantos derechos humanos en nom-
bre de un “orden” establecido de manera unilateral por quienes
detentan el poder de la autoridad, al mismo tiempo que dejan
intactas las causas profundas que originan dichos fendmenos”.

Frente a esos enfoques “prescriptivo-normativos” que llaman a
establecer el “orden” a través de mandatos de autoridad, se propuso
aplicar el “Autodiagndstico de la convivencia escolar”, implementado
en las secundarias de la periferia de la ZMG. En el texto de Fierro y
otros (2013: 105), argumentan el enfoque que sustenta el autodiagnos-
tico de la convivencia. En primer lugar, porque

“...reconoce la centralidad de experiencia que los docentes tie-
nen de la convivencia en la escuela y la recupera a través de sus
conversaciones sobre temas relevantes, produciendo narrativas
en torno a ellos... se concentra en las significaciones que los
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docentes expresan en relacion con su experiencia de la convi-
vencia”... (en segundo lugar, porque) los temas propuestos para
las conversaciones se identificaron considerando un conjunto de
practicas relacionales de docentes y directivos, que suceden en
el marco de las dimensiones institucional y pedagdgica de la ges-
tion escolar.

La Guia ayudd a identificar objetos de intervencion, con la inten-
cion de promover la “formaciéon de profesionales reflexivos a partir del
desarrollo de su agencia o poder de actuacién en su ambito local. Los
problemas mas relevantes, urgentes, identificados para consolidar la
paz y la convivencia en las escuelas secundarias de la periferia son los
siguientes:

1. Los colectivos coinciden en que las practicas docentes no
atienden las diferencias. El Unico aspecto de la diversidad que
toman en cuenta es el de los canales de aprendizaje, sin embar-
go, se trata de una evaluacion llevada a cabo al inicio del ciclo
escolar, solicitada por las autoridades. Estos resultados se pasan
a la supervision, y luego a las autoridades de nivel, pero poste-
riormente la mayoria de los profesores no traducen los resultados
en acciones ni la direccion ni la supervisidon hacen seguimiento.
2. Las autoridades y los docentes tienen una concepcion par-
cial en torno a la diversidad, pues sélo considera los canales de
aprendizaje (visual, kinestésico y auditivo). No consideran otras
tipologias de la diversidad, como los estilos, ritmos y problemas
para el aprendizaje, o las relativas a las condiciones sociales, ét-
nicas, culturales, etcétera. Advierten que atender las diferencias
les es dificil, porque no saben como identificar estas otras dimen-
siones, porque las actividades curriculares son excesivas y por la
gran cantidad de alumnos que tienen en sus grupos.

3. La mayoria de las escuelas sefalan que los colectivos y el per-
sonal directivo de las escuelas no tienen conciencia, menos reali-
zan actividades ni se coordinan para identificar y atender a algun
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alumno, o sus familias, cuando pasan por alguna necesidad. La
escuela no teje relaciones de solidaridad, ni cobijo.

4. Los equipos sefalan que rara vez los docentes intervienen para
atender las agresiones entre los alumnos, pues estdn mas preo-
cupados por cumplir con el programa, que atender la conviven-
cia; de la misma manera, los CTE de la mayoria de las escuelas
secundarias no han incorporado a la convivencia en su ruta de
mejora, no es su prioridad. Se ocupan mas bien en responder las
guias que les envian sus autoridades de nivel y de la Coordina-
cion de Educacion Béasica. En ambos casos se repite el argumen-
to de que lo que importa es lo “académico”.

5. A pesar de que las violencias estan instaladas en los planteles,
los actores se han habituado a estas practicas. Los programas
externos, como el Programa Nacional de Convivencia, no han
impactado en la conciencia ni en la vida cotidiana de los actores
escolares. Reconocen que no intervienen en situaciones de in-
disciplina, conflicto y/o violencia para que los alumnos aprendan
a considerar las consecuencias de sus actos y realicen acciones
de reparacion del dafo. No se aseguran que el alumno haya
reflexionado y aprendido las consecuencias de sus actos, para
que no las repitan. Tampoco estan al pendiente de la reparacién
del dafo.

6. El reglamento escolar, cuando existe, se da a conocer solo al
inicio del ciclo escolar, posteriormente la disciplina se va relajan-
do, los alumnos toman el control del salén de clase, irrumpen el
orden de las clases y los profesores son impotentes para volver a
instalar el orden. No involucran a los estudiantes ni en la elabora-
cion, menos en la revisién periddica de los reglamentos escolar,
para que, estos, lo perciban como algo justo y su aplicacién sea
formativa. El reglamento escolar es concebido desde un paradig-
ma heteronomo. En su elaboracion no participan ni los docentes,
menos los estudiantes (Valencia, 2017).

7. Reconocen que los CTE dedican poco tiempo, o no llevan a
cabo revisiones individuales o grupales de la practica docente
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para identificar aspectos a mejorar y generar estrategias para
lograrlo.

8. La mayoria de las escuelas no han logrado que las mamas y los
papas se involucren en la educacién y la atencién de sus hijos.
Sefalan que existe apatia de parte de ellos. Por eso evitan estas
actividades, o sélo llaman a los papas de los alumnos con repor-
tes académicos o disciplinarios.

Reflexiones finales

Luego de la revision de los resultados del analisis de los autodiag-
nésticos de la convivencia, los colectivos reconocieron que hay
mucho por aprender y mucho por hacer; como la atencidn a las
diferencias individuales de los alumnos, desde el reconocimiento de
la dignidad, el respeto y la tolerancia de cada uno; la construccion
democratica, participativa de los acuerdos de convivencia, en don-
de participen los alumnos y docentes, desde un enfoque formativo
centrado en el desarrollo de la autonomia, la reparacién del dafio y la
resolucion pacifica de los conflictos; intervenir en las situaciones de
indisciplina, conflicto y/o violencia, para que los alumnos aprendan
a considerar las consecuencias de sus actos, realicen acciones de
reparacién del dafno y asegurar que los alumnos hayan reflexionado
e incorporado nuevas formas de relacion, para que las agresiones
no se repitan; en fin, la reconstruccién del tejido escolar, para con-
formar ambientes hospitalarios, afectivos, fraternos en donde cada
uno se sienta reconocido y aceptado.

Parece que el obstaculo mas grave para la convivencia escolar
reside en que los docentes y los CTE estan ocupados en el cumpli-
miento de las demandas de sus autoridades. En el fondo se trata del
viejo problema de que la escuela sigue siendo el centro de las ocurren-
cias, de las multiples autoridades. Las escuelas, los directivos y los do-
centes, estan inundados de muchas actividades. Deben llenar decenas
de formatos, ademas de atender las tareas cotidianas, los problemas
de todos los dias. Estan sujetados a multiples tareas, que devienen
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del Servicio Profesional Docente, para habilitarlos en el nuevo modelo
educativo, los clubes, los protocolos de actuacion del PNCE, las acti-
vidades del Sistema de Alerta Temprana, etcétera.

La promesa transexenal de la escuela al centro, una de las pro-
mesas del Modelo Educativo (2017), pretendia, ahora si, que la comu-
nidad escolar tomara decisiones de acuerdo a los problemas identifi-
cados de acuerdo a su contexto y sus condiciones especificas. Como
bien lo advierte Zurita (2018) “; La escuela al centro? No, todavia”. En el
mismo modelo educativo se reconoce que el sistema educativo mexi-
cano es sumamente vertical, jerarquicamente burocratico, en términos
de Arnaut (2004 y 2005), Aguerrondo (2002) y Castillo y Azuma (2009).

La violencia escolar instalada en las escuelas secundaria de la
periferia, no es atendida por los colectivos escolares, porque estan
atrapados por las estructuras verticales de mandato/obediencia/simu-
lacion del Sistema Educativo Mexicano. Por esas razones, las politicas
en torno a la convivencia han fallado en los Ultimos dos sexenios, no
penetran en el tejido, en la cotidianidad escolar (Zurita, 2017). La espe-
ranza reside en que las nuevas autoridades junto con las comunidades
escolares, tejan nuevas formas de relacion, que permitan instalar a la
paz y a la convivencia como una prioridad. Como se ha demostrado
en muchos paises, si esto ocurre se instalaran las condiciones basicas
para la relacion educativa y la mejora de los aprendizajes, de lo con-
trario, se estara condenando el futuro de miles de adolescentes de las
periferias urbanas de nuestro pais.
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Notas

TElI CTE es el Consejo Técnico Escolar conformado por el director de la escuela, los
docentes, los prefectos y el personal técnico. Su propésito Ultimo es la identificacion
de los problemas educativos de su contexto y localidad.

2El SATE es el Sistema de Acomparniamiento Técnico a la Escuela. Esta conformado
por el supervisor, los Asesores Técnicos Pedagogicos.

8 Cabe senalar que las afirmaciones fueron reformuladas por Miguel Bazdresch y
posteriormente, por quienes escriben. La guia original contiene seis afirmaciones por
dimension, es decir, 24. La Guia aplicada contenia cinco afirmaciones por dimension,
20 en total.

4 Xm significa valor promedio.
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