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Con base en la premisa de que la educacion es asunto de todos, durante los seis afos de
esta administracidn se ha conferido una alta prioridad a producir y difundir informacién
sobre el estado y la evolucion del sector educativo nacional y de sus componentes.

Este esfuerzo institucional se ha realizado con la conviccion de que, en palabras de
Fernando Savater, “La buena educacién es un empefio social que exige importantes recur-
sos presupuestarios y un debate reflexivo conjunto y muy a fondo de la comunidad”.

La serie Iniciativas para mejorar la educacion bdsica y normal: Seis arios de expe-
riencias de las comunidades educativas del Distrito Federal, se inscribe en el propdsito
de la Secretaria de Educacion Publica de comunicar ampliamente los resultados de la
accién educativa desplegada en los afios recientes.

En esta coleccion, los lectores encontrardn los rastros de una bisqueda orientada por
la aspiracion de mejorar los servicios y los resultados de todos los estudiantes que acuden
a nuestras aulas en la Ciudad de México.

Los textos estdn dirigidos a los interesados en la operacion de la politica educativa y
de manera muy particular a los profesores, padres de familia y directivos que se sumaron
a la convocatoria para promover cambios en los procesos de ensefianza y aprendizaje; en
la gestidn de los establecimientos escolares; en la evaluacion de los aprendizajes; en la
formacion inicial de los maestros o bien en la modificacién de los ambientes escolares.
También, se recogen experiencias de modificacidn estructural del subsistema y se da cuen-
ta de las nuevas herramientas de las que dispone la Administracion Federal de Servicios
Educativos en el Distrito Federal para monitorear su propio desempefio.

Dejar al término de la administracion documentos de esta naturaleza, es una obligacion
de quienes hemos tenido la responsabilidad y el privilegio de conducir el sector educativo.
Corresponde a las comunidades educativas y a la siguiente generacion de tomadores de
decisién determinar el uso del material para perseverar en la mejora continua de procesos
y resultados en beneficio de los nifios, las nifias y los jovenes de la Ciudad de México.

Dr. Reyes S. Tamez Guerra
Secretario de Educacion Publica
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Iniciativas para mejorar la educacion basica y normal: Seis afios de
experiencias de las comunidades educativas del Distrito Federal

La politica educativa de los afios recientes ha tenido en el centro de sus preocupaciones
el incremento sostenido de la calidad. Las reformas emprendidas han procurado sentar las
bases para que los millones de nifios y jévenes que se forman en las aulas de nuestro paifs
desarrollen los aprendizajes que les permitan enfrentar con éxito los desafios del mundo
contemporaneo.

Hoy conocemos con detalle los niveles de logro de los estudiantes y, en consecuencia,
estamos en mejores condiciones para perseverar en la implantacidn de las reformas que
necesita el sistema para atender con calidad y pertinencia a todos los nifios y jévenes
mexicanos, particularmente a aquellos que viven en condiciones de extrema vulnera-
bilidad.

En el Distrito Federal, la operacién de la politica educativa durante estos seis afios se
concentrd en cuatro ejes: la calidad, la equidad, la participacion social y la administracién
al servicio de la escuela. Durante este periodo, se emprendieron procesos para dotar a las
comunidades educativas de condiciones para definir su propio itinerario hacia la mejo-
ra de su desempeiio y al incremento del logro educativo de los alumnos de cada centro
escolar.

Para cumplir con este propdsito central, se procuré aumentar los mdrgenes de autono-
mia de la escuela, se devolvié a las comunidades una imagen fidedigna de sus resultados,
se promovi6 la profesionalizacion de docentes y directivos y se convoco a supervisores y
grupos técnicos a concentrar su actividad en el apoyo académico a los establecimientos
escolares.

La coleccién que hoy presentamos ofrece el punto de vista de quienes, desde la
operacion de la politica educativa, han procurado contribuir a mejorar los procesos y los
resultados de la actividad escolar. Cada uno de los once volimenes se concentra en alguna
de las experiencias colectivas que abonaron a la mejora.

La serie estd integrada por libros que pueden clasificarse en tres grupos: Un primer
conjunto trata aspectos relacionados con la conduccién del sistema educativo y da cuenta
de las acciones que se emprendieron con el propdsito de transformar la estructura
organizativa para adecuarla a una dindmica de mejora continua. Este grupo inicia con el
texto Politica y accion educativa en el Distrito Federal 2001-2006 en el que se presenta
una reflexion sistemdtica de las condiciones en las que se educa en el Distrito Federal, se
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explicitan los planteamientos que se adoptaron para impulsar la mejora, se da cuenta de
los controles de calidad que se implantaron, los resultados que se obtuvieron y se ofrece
una vision de los problemas que persisten, los limites que se enfrentan y las oportunidades
existentes para perseverar en el proposito de construccion de escuelas inclusivas, de buena
calidad y con capacidades de conducir, con mayor autonomia, su proyecto de mejora
sostenida.

A este conjunto pertenecen los volimenes en los que se describen las herramientas
que se desarrollaron para monitorear el desempefio de estudiantes y centros escolares, asi
como aquélla que permite controlar la programacién anual de las dependencias de la
Administracion Federal de Servicios Educativos en el DF, registrar el gasto asociado a
los proyectos y verificar trimestralmente el cumplimiento de objetivos.

El segundo grupo de textos de la coleccidn reconstruye experiencias especificas
encabezadas por maestros, directivos, supervisores, asesores técnico-pedagdgicos y res-
ponsables de los diferentes niveles educativos. Con un cardcter narrativo, los textos
Cuaderno de viajeros. Forjando escuelas en Iztapalapa, DF 'y Didlogos entre directivos
1. De la reflexion a la sistematizacion de la mejora educativa producidos por lideres
educativos de la Ciudad de México, constituyen un rico acervo de practicas exitosas de
gestidn, organizacién del trabajo escolar y experimentacion pedagogica.

En la medida en que la supervision es de importancia critica para acompafar las
iniciativas de mejora emprendidas por las comunidades educativas, se han dedicado dos
volimenes a explorar el potencial de esta funcién para respaldar el logro de aprendizajes
satisfactorios de todos los alumnos.

El libro Fortalecer las escuelas normales. Caminos de una gestion en el DF recorre
el itinerario de las comunidades normalistas, que durante estos afios, se propusieron
fortalecer a sus instituciones a fin de formar docentes con las capacidades intelectuales,
las actitudes y las aptitudes necesarias para atender a las jovenes generaciones de la Ciudad
de México.

El dltimo grupo de textos recoge con todo detalle los resultados del programa Contra
la violencia eduquemos para la paz, esfuerzo en el que se involucraron activamente miles
de escuelas de todos los niveles. Un segundo documento, La guia diddctica para padres,
producido por el drea de educacion fisica, contribuye a comprender la importancia de esta
drea en la formacidon de nifios y jovenes de la Ciudad.

Por dltimo, Para hacer posible el aprendizaje recopila las experiencias innovadoras
de las comunidades educativas que en el Distrito Federal y en otras entidades de nuestro
pafs se han empefiado en lograr que los alumnos adquieran competencias, definan su
identidad, convivan en ambientes de respeto y tolerancia y se forjen para desempefiarse
critica y productivamente en los muy complejos tiempos en los que habrdn de vivir.

Los operadores y mds atn los protagonistas de la cotidianeidad escolar no suelen
comunicar por escrito su reflexion sobre el quehacer que les atafie. Las demandas del dia
con dia son de tal magnitud que se pospone lo importante para atender lo urgente. Por
ello, es apreciable este esfuerzo de la Administracion Federal de Servicios Educativos en
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el DF y resulta imprescindible para que aquellos a quienes hay que acreditar la mejora de
los servicios educativos y de los resultados de los alumnos se sientan apreciados,
reconocidos e inspirados para sostener el proceso.

Al finalizar la administracién 2001-2006, tengo la satisfaccion de reconocer el empefio
de las comunidades escolares y de los profesionales de la educacidon del Distrito Federal.
Sin duda éste ha sido un periodo de vertiginoso cambio y de alta exigencia al que todos
han respondido vigorosamente: los resultados estdn a la vista. Los textos de esta coleccién
evidencian capacidad y talento, anuncian buisquedas imaginativas para generar cambios
organizativos que sedimenten modelos pedagdgicos que transiten de la repeticidn y la
memorizacién hacia la creacién y la aplicaciéon del conocimiento. Por ello no tengo
reserva alguna al afirmar que hay bases firmes para responder a los grandes retos de la
educacidn.

Dra. Sylvia Ortega Salazar
Administradora Federal de Servicios Educativos en el Distrito Federal
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La Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(OEI) considera que la colaboracion interinstitucional es indispensable para contribuir al
enriquecimiento del acervo cultural y al desarrollo cualitativo de las politicas y las practicas
educativas del pafs. Atendiendo a este principio, ha colaborado con la Administracién
Federal de Servicios Educativos en el Distrito Federal en el desarrollo de diversos proyectos
desde el afio 2002.

La edicién de la publicacion Escuelas que hacen escuela; el programa Eurosocial
“Acceso a la Educacion Bdsica de poblaciones desfavorecidas de grandes ciudades™; y
las tres pasantias académicas realizadas en Argentina y Espafia para directivos y docentes de
educacidn bdsica —quienes tuvieron oportunidad de compartir experiencias y aprendizajes
con sus pares de diversos contextos, en el marco del programa de Desarrollo Profesional
Docente para el Distrito Federal- son algunos ejemplos de ello.

En esta ocasion, la Organizacién de Estados Iberoamericanos tiene el privilegio de
presentar la concrecion de un proyecto mds; se trata de la publicacion de la coleccién
Iniciativas para mejorar la Educacion Bdsica y Normal: Seis afios de Experiencias de
las Comunidades Educativas del Distrito Federal, que consta de once titulos escritos por
diferentes agentes de este sistema educativo, a través de los cuales sus autores hacen un
balance de sus acciones y evidencian los logros y los desafios pendientes de un interesante
proceso encabezado por la Administracion Federal de Servicios Educativos en el Distrito
Federal (AFSEDF) de la Secretaria de Educacién Publica, durante la gestion 2001-
2006.

Sin duda la publicacion de esta coleccion, ademds de ratificar la importancia de la
colaboracidn institucional, contribuye a la tarea ineludible de rendicién de cuentas de parte
de las autoridades educativas de la AFSEDF hacia la sociedad, al mismo tiempo que
recupera las experiencias y los aprendizajes obtenidos.

Estoy segura de que por su diversidad y caracteristicas, cada titulo de la coleccién
constituye una fuente importante de consulta y aprendizaje para docentes, directivos,
académicos, personas interesadas en el tema educativo y —sobre todo— para los futuros
responsables de la toma de decisiones educativas en el Distrito Federal.
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Finalmente, para la OEI y su Oficina Regional en México, esta coleccion resulta
relevante por sus aportaciones a otros sistemas educativos en Iberoamérica, en tanto
que propicia, por su orientacion, enfoque y contenidos, la reflexion acerca del desa-
rrollo de una gestidn, cuyos ejes de trabajo pugnaron por impulsar una educacién
cifrada en la formacidn ética, integral y armonica de las nuevas generaciones.

Lic. Patricia Pernas Guarneros
Directora de la Oficina Regional en México
de la Organizacion de Estados Iberoamericanos
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Comentario

A partir del proceso de la federalizacion educativa se presentaron en el escenario nacio-
nal experiencias novedosas y audaces centradas en apoyar y renovar el ejercicio de la
supervision. Algunas quedaron inconclusas, pues las inercias politico—institucionales que
gravitan alrededor de esta funcion, tendieron a frenar las iniciativas de cambio, pero otras,
en coyunturas mds favorables y con fuerte respaldo institucional, dejaron aprendizajes
muy valiosos para los que toman decisiones y los grupos académicos, asi como la con-
fianza de que en la supervision existen posibilidades de propiciar mejoras y encontrar
apoyos que contribuyan a una mejor calidad de la educacidn.

No se puede negar que alrededor de la supervision existe cautela y percepciones en-
contradas, desde aquellas ampliamente optimistas que observan en la supervision un drea
de oportunidades, hasta las mds pesimistas que desvian la mirada hacia otros dispositivos de
apoyo para la escuela. En todo caso, hay un consenso: la atencién a la supervision requie-
re de mdltiples apoyos por la complejidad de las funciones y por la posicién que ocupa
la figura en el sistema educativo (su relacién con el poder sindical).

Considerando estos elementos, actualmente muchos sistemas educativos estatales con-
fian en la supervision escolar y la convocan a compartir la tarea de apoyar a las escuelas.
Esto ha sido posible en alguna medida a que, al entusiasmo generado en la dltima década
del siglo pasado, que deposité su confianza en el plantel como unidad de cambio, le ha
seguido una sensacion de que la apuesta no ha sido suficiente y que, junto con la respon-
sabilidad que se les atribuye al centro escolar, es necesario que la administracion cree
condiciones para que maestros y directores realicen su tarea, pues en ocasiones, mds bien,
los limita.

Estas condiciones se relacionan con la presencia de una supervision que comprenda
los nuevos desafios de la educacién publica, que en consecuencia, promueva entre direc-
tores y maestros una actitud de disposicion hacia la innovacion educativa; que asimismo
contribuya con asistencia técnica propia o gestione ante la estructura educativa los apo-
yos académicos necesarios para la formacién continua del personal de las escuelas; y que
ademds fomente y respete la capacidad de decision de la comunidad escolar para atender
a las necesidades educativas de los alumnos de cada una de las escuelas. Para ello se ne-
cesita que la supervisién mire hacia, futuro y desarrolle competencias diferentes a las que
tenfa cuando accedid al cargo.
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Por ello los sistemas educativos estatales estdn generando iniciativas de formacion
continua de supervisores; otros estdn propiciando didlogos permanentes entre las autori-
dades educativas y la supervision; los programas federales y estatales buscan apoyarse en
la misma figura para promover y realizar el seguimiento de sus acciones; algunas entida-
des han promovido la renovacién del cargo a través de mecanismos de retiro voluntario
y capacitacion de nuevo personal. En esta linea, se considera cada vez mds necesario crear
iniciativas que articulen distintas lineas complementarias relacionadas con formacidn, nor-
matividad, presupuestos, reorganizacion territorial de las zonas, entre algunas de las
muchas necesidades de atencion.

En este marco se accede al libro de Pilar Pozner La supervision de educacion bdsica:
impulsar la mejora continua, que en forma muy oportuna viene a alimentar los procesos
de reflexidn, didlogo y actualizacion en torno a la supervision escolar. Pilar Pozner es ya
conocida en el medio educativo mexicano, una de sus obras El directivo como gestor de
los aprendizajes escolares, se constituy6 en un documento obligado para la comprensién
de las politicas educativas dirigidas a mejorar la gestion escolar y el papel que podia asu-
mir el director en estos procesos. Corrian los dltimos afios del siglo y ese gran aliento que
surgid a partir de la Conferencia de Jomtiem, impulsé muchos esfuerzos por comprender
y promover cambios en la gestion escolar para alcanzar los propdsitos educativos de la
escuela.

Pozner nos presenta ahora este libro sobre la supervision escolar, y lo hace siguiendo
un plan discursivo que ofrece al lector un recorrido comprensible y accesible, sobre los
retos de la supervisidn en el contexto de los desafios de la educacién publica. Logra re-
crear un escenario en el que la supervision adquiere un nuevo significado, pero asimismo
se deriva una exigencia mayor para todos aquellos que tienen como responsabilidad la
supervision de las escuelas.

En efecto, la revisidn de la supervisidn y la comprensién de su nuevo rol es posible
si se reconocen los desafios que la sociedad del conocimiento, en la actualidad, le impo-
ne a la educacidn: el desarrollo de competencias en los alumnos para incorporarse a un
mundo en constante mutacion, en los dmbitos de la produccidn, el conocimiento y la cul-
tura. Este desafio requiere de otra escuela, de maestros que a su vez desarrollen
competencias no planteadas en otras épocas y en consecuencia de una supervision que
contribuya a que la escuela cumpla con su misién en contextos nuevos de exigencia.

Se mira a la supervisién centrando la atencién en primer lugar hacia la escuela, ana-
lizando sus propdsitos y el sentido que en el presente adquiere la educacion.
Posteriormente encamina al lector a reflexionar sobre un plantel que se renueva en su or-
ganizacién con el objeto de tener la capacidad de responder a los retos, mejorando los
procesos de gestion escolar internos. Aqui cierra su exposicion sobre la escuela y decide
avanzar sobre la supervision.

Este plan de exposicion se debe tener presente en la lectura, pues desde una vision
panordmica sobre el texto, al reflexionar sobre la supervisién lo hace sobre la escuela. La
autora conceptualiza los rasgos de la supervision, la mision de ésta, establece con mucha
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claridad sus competencias profesionales, pero siempre lo hace anclando el tema no en
el supervisor como actor privilegiado en si mismo, sino porque la razén de ser del
cargo se encuentra ligado al plantel escolar, espacio central de construccion de la
ensefianza y el aprendizaje.

De esta forma la autora habla de una funcién, pero mucho mds de la escuela y de
los procesos de mejora que se pueden realizar en el plantel si cuenta con la asistencia
académica de la supervision escolar. La presente obra ayuda considerablemente a
comprender el sentido de la frase que al asociar la calidad con la escuela, lo hace tran-
sitando de una escuela al servicio de la administracion a otra donde la administracion
esté al servicio del plantel.

El texto de Pozner llega en muy buen momento a México, y sin lugar a dudas serd
una fuente de reflexion para todos aquellos interesados en la supervision escolar y a
través de ella, en los fines de la educacion.

M. en C. Cuauhtémoc Guerrero Araiza
Coordinacion de Gestion en Educacion Basica
Direccion General de Gestion e Innovacion Educativa-SEB
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Introduccion

Este texto aborda algunos de los temas bdsicos relacionados
con la supervision y la gestion de los centros escolares, una
problemdtica que se vincula con los procesos de descentra-
lizacién de los sistemas educativos que se vienen adoptando
desde los afios ochenta en la regién y con los cambios y
transformaciones que conmocionan al mundo, y a cada uno
de nosotros desde fines del siglo xx.

En el contexto de las reformas educativas, el rol
protagonico que la escuela como unidad educativa esta
adquiriendo, puede constituir una respuesta a estos inte-
rrogantes y, a la vez, ser una coyuntura auspiciosa para
plasmar cambios integrales postergados durante mucho
tiempo. Esto exhorta a renovar la concepcion sobre la docencia
en general, incluyendo la concepcion de la supervision y de
la direccién de escuelas, para que dejen de ser pensadas
como meras unidades ejecutoras o ejecutantes de decisiones
tomadas por otros sujetos en otro nivel de la cadena
jerdrquica del sistema.

Los cambios y reformas reclaman promover siste-
mdticamente el desarrollo de las capacidades colectivas,
individuales e institucionales necesarias. Por otro lado, tam-
bién requiere generar las condiciones estructurales y las
dindmicas organizacionales para que la institucion escolar
pueda decidir de forma competente y autéonoma las transfor-
maciones que la propia evolucién del contexto demanda, de
la escuela en una sociedad democrdtica. Esto es, equidad,
igualdad, solidaridad y desarrollo humano.'

! Pérez Gémez, A. Y. La cultura escolar en la sociedad neoliberal. Madrid: Morata,
1998, p. 154.
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La institucion escolar precisa también un cambio educativo
que involucre activamente a los protagonistas para que éstos
aporten sus propias estrategias para ampliar el cambio. Lo
cual implica disefiar una agenda basada en el cambio edu-
cativo permanente que estimule la experimentacion y el
aprendizaje continuo.

En definitiva, el cambio educativo ha de impulsar y fa-
cilitar el perfeccionamiento de los colegios mediante la
transformacidn de la cultura de trabajo de las escuelas y los
sujetos implicados. Este cambio, en la expresion de Michael
Fullan? en su libro Las fuerzas del cambio. Explorando las
profundidades de las reformas educativas, advierte y nos
recuerda, la educacién es ante todo un propdsito moral:

La educacion tiene un propdsito moral. Este propdsito
moral es influir en la vida del alumno sea cual sea su
origen, y contribuir a la creacion de ciudadanos que
puedan vivir y trabajar de forma productiva en socieda-
des cada vez mds dindmicamente complejas. Esto
tampoco es nuevo, sino que, a mi parecer, lo que es nue-
vo es la concienciacion de que, para lograrlo, el
profesorado debe precisamente innovarse y cambiar
continuamente. En otras palabras, los profesores tienen
que mejorar, y mejorar en un mundo que cambia conti-
nuamente es afrontar y gestionar siempre las fuerzas del
cambio.’

Y a continuacién agrega:

El cambio educativo productivo estd lleno de paradojas
y de componentes considerados generalmente poco re-
lacionados entre si. Cuidado y competencia, equidad y
excelencia, el desarrollo social y el economico no se ex-
cluyen mutuamente. Por el contrario, hay que conciliar
estas tensiones para crear nuevas y poderosas fuerzas
de crecimiento y desarrollo.?

2 Fullan, Michael. Las fuerzas del cambio. Explorando las profundidades de las re-
formas educativas. Madrid: Akal, 1993, p. 16.

3 Ibidem p. 17.

4 Idem p. 17



Asf, sostiene posteriormente:

Los educadores deben considerase a ellos mismos como
los especialistas en la dindmica del cambio. Para ser
especialista en la dindmica del cambio, los educadores
—tanto la administracion como el profesorado— deben
convertirse en capacitados agentes de cambio. Si real-
mente llegan a ser capacitados agentes de cambio con
un proposito moral, los educadores influirdn en la vida
de los alumnos de todos los entornos sociales y, con ello,
aumentardn la capacidad de la sociedad de adaptarse
al cambio”.

A la luz de lo expuesto mds arriba, resulta indispensable re-
conocer el potencial que los asiste a los supervisores,
directores y docentes para contribuir a la mejora sustantiva
de los aprendizajes y capacidades de todos los estudiantes
de educacion bdsica.

Mas aun, la escuela puede llegar a ser una unidad edu-
cativa mds autonoma en la medida que las transformaciones
al interior del sistema educativo se traduzcan en un mayor
poder de decisién de la escuela sobre el desarrollo del que-
hacer educativo de calidad en su comunidad educativa, para
resolver los problemas que se le presenten. Es decir, en la
medida que aumenten sus niveles de autonomia para tomar
el rumbo que la lleve a alcanzar esos logros. Para ello, la
escuela necesita, paradéjicamente, mds formacion, mas apo-
yo y mads respaldo; es decir, asesoria y enlace para dejar
atrds un modelo vetusto de hacer escuela y para alcanzar las
respuestas que la realidad le exige.

Con demasiada frecuencia la vida de las instituciones ha
estado presidida por un ordenamiento formalista, una cul-
tura homogénea, y rituales vaciados de sentido. Por eso
mismo, hard falta recuperar su intencionalidad educativa y
situar a docentes, estudiantes, alumnos y padres, como rea-
les sujetos del quehacer institucional. Expresado de otra
forma, serd necesario recuperar y reconstruir el sentido de
la vida del centro y modificar el modo “administrativista” y
burocrético de conducir al sistema educativo hacia modelos
mds ligados a la gestion y la participacion de los actores.

Aun mds, serd necesario realizar el esfuerzo de articular
la interaccién y el funcionamiento de los niveles macro y
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micro del sistema educativo que contribuyan a ligar el de-
sarrollo con el desarrollo profesional de los sujetos que en
ella se desempeifian. Serd preciso elaborar alternativas a la
forma de concebir la institucion escolar tal como fuera con-
figurada por los sistemas educativos nacionales a lo largo de
mas de un siglo y medio.

En el desarrollo de este texto intentaremos indagar
propuestas, desarrollos y pistas de reflexién y accion que
posibiliten repensar el sentido de la supervision, asimismo,
como puede ésta contribuir a aumentar la autonomia de las
escuelas y de sus profesionales docentes, reivindicacién
pedagdgica tan anhelada en las actuales circunstancias.

Hasta el presente, el eje fundamental de la tarea de la
supervision fue controlar el cumplimiento de las reglamen-
taciones que provenian del poder central. Paralelamente a
este mandato, a la supervision se le fue atribuyendo cada
vez mayores responsabilidades por los resultados institucio-
nales, referidos a la pertinencia, calidad y relevancia de los
aprendizajes escolares.

Este texto se origind en las experiencias de trabajo rea-
lizadas como asesora y formadora tanto México como
Uruguay y Argentina® en temas de gestion institucional y
escolar y en didlogo con supervisoras y supervisores. Y con
directores y docentes sobre la necesidad de una supervision
que acompafie a la escuela.

Las interrogantes que han surgido a raiz de estas prdcti-
cas educativas pueden ser sintetizadas como la preocupacion
medular en los siguientes cuestiones: frente a la complejidad
y la diversidad de los contextos emergentes de las escuelas

* Pozner, Pilar. “La professionnalisation des fonctions des personnels d’encadrement
des systémes éducatifs en Amérique Latine” en Piloter les Systemes Educatives en
Evolution. France: Colloque International Poitiers, 13 y 14 de novembre de 1997.

(coord.). Diez modulos destinados a los responsables de los procesos de trans-

formacion educativa. Buenos Aires: IIPE-UNESCO-Ministerio de Educacion de la

Nacién Argentina, 2000.

. Proyecto Mejora Continua: Supervision de educacion bdsica para la formacion
de un equipo de formacion de supervisores de la AFSEDF. México: OEI-AFSEDF,
2005.

Consultora y formadora del Proyecto MECAEP-BID, para la formacion de equipos
de supervision, directivos y docentes, Montevideo, Uruguay, 1997-2003. Asi como
Coordinadora General del Programa Nacional de Gestién Institucional de la Secretaria
de Educacion Bésica del Ministerio de Educacién de la Nacién, Argentina 1999/2000,
cuya mision se orientaba a la actualizacion y formacion de equipos de directores y
de supervision del pafs.




(cudl es el sentido de la supervision de escuelas en el inicio
de este siglo xxi1?, ;cudles son las mejores estrategias en su-
pervision? La escuelas requieren espacios para pensar su
accionar y para pensar su pensamiento, pero ;cémo favore-
cer y generar estos espacios y posibilidades? ;Cdémo
habilitar el tratamiento de problemdticas sin precedentes?
(Qué mirada posibilitarfa asimismo ver innovaciones y cam-
bios que se estén dando dentro del sistema? ;Como puede
la supervision colaborar con los centros escolares y sus cul-
turas de trabajo sean mds capaces de enfrentar y resolver los
nuevos problemas que se les presentan? ;Cudles son las ac-
tuales limitaciones? ;Como pueden vislumbrase alternativas
de accion para superar viejos esquemas y concepciones?
(Cudles son los actuales desafios de la supervision? ;Qué
rol para la supervisién? ;Qué formacion?

Este libro ha sido pensado para enriquecer la accion y la
reflexion; y estd orientado a iniciar y expandir tanto posibi-
lidades como oportunidades de formacion para los equipos
de supervision; su concepcién responde a los siguientes pro-
positos:

Propiciar el fortalecimiento de la supervision de edu-
cacion bdsica ante las demandas que los actuales
escenarios le exigen a las instituciones educativas.

Resignificar el sentido que asume la educacion y
escolaridad en los inicios del siglo xxi.

Revisar el tradicional modelo de supervision a la luz
de las prdcticas del pasado y contribuir al diserio de pro-
puestas que atiendan los escenarios actuales 'y futuros.

Reflexionar sobre las prdcticas de supervision que
se requieren en la actual configuracion de los sistemas
educativos, concebidos para lograr una escuela mds
autonoma potente e interdependiente, en contextos de
cambios veloces y turbulentos.

Propiciar una ampliacion significativa del acceso a
los saberes y competencias que el desemperio y las prdc-
ticas de los equipos de supervision exigen para elevar
los niveles globales de aprendizajes escolares.

Valorar la supervision como instancia de enlace y
asesoria a las instituciones educativas, sus directivos,
sus docentes, sus alumnos, para el logro de mds apren-
dizajes para todos.
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En fin, lo que se quiere reparar a lo largo del texto, es que el
modelo tradicional de administracién educativa instituciona-
liz6 rutinas formalistas de control altamente generalizables y
por tanto, dificilmente adaptables, revisables y mucho menos
modificables. Los mecanismos de supervisién controlaban
las conductas singulares, las no previstas, considerdndolas
conductas desviadas y hasta transgresoras. Era un modelo
de administracién pensado para “administrar lo dado”, para
administrar lo que existia y evidentemente, éstos eran
factores estructurales de una organizacién burocratica disefiada
para garantizar el control normativo, y la previsibilidad. Este
modelodesechaba cualquierintento de analizar detenidamente
las demandas externas que pudieran exhortar cambios; a la
vez, que ese modelo aplastaba el sentido de necesidad o
urgencia que requiere en si mismo el cambio; y la inspeccién
era parte de esa ingenierfa. Modificarla es el desafio de la
presente evolucidn del sistema educativo.

La concepcion que subyace a este intento de “cartogra-
ffa” sobre la supervision escolar, es que, la asesoria es el
hilo conductor de los procesos de actualizacién y formacién
de competencias y saberes en supervision de escuelas de
educacién bdsica. A la vez que, la asesoria es la instancia
de apoyo, intercambio y potenciacién de los procesos de in-
novacion para la mejora de la escuela. La asesoria es
considerada, en este desarrollo, como una metacompetencia
en la que anidan otras competencias y saberes especificos.
En el abordaje de este campo de précticas de la supervisén
se han escogido para este desarrollo, diez competencias mds,
que se mencionan cefiidamente en el ultimo capitulo.

El libro se presenta en cinco capitulos. El primer capi-
tulo tiene por finalidad en su primer apartado, dar cuenta a
grandes trazos del escenario de transformaciones y cambios
que convulsionan el mundo. Reparar en esta escena es im-
portante para comprender las demandas y exigencias que las
presentes transformaciones le reclaman a los sistemas edu-
cativos que, por si mismos, venian pasando ya una lenta y
aguda crisis. Para la supervisén es relevante considerar qué
hacer en el contexto de los actuales cambios permanentes
y veloces donde cada vez mds se hace imposible reducir la
incertidumbre. En la segunda parte de este capitulo se reto-
man las principales tendencias de las transformaciones
educativas que se vienen promoviendo en los sistemas edu-



cativos en la region americana desde fines del siglo xx. Se
resefian los esfuerzos, las propuestas de los distintos actores
educativos para atender las demandas que la nueva realidad
le exige a los sistemas educativos. Sintéticamente, de algu-
na manera indaga en cudles los desafios han sido encarados;
y qué signos marcan la evolucidn de los sistemas educativos
a partir de los afios ochenta en la region americana, asi como
el valor que se le ha adjudicado a la escuela como organi-
zacion y a los diversos actores, asi como las nuevas
concepciones de la carrera y la profesionalizacién docente.
De una u otra manera la supervision, al igual que otras ins-
tancias sociales, requiere de redefinir su mision y articular
nuevas formas de llevarlas a cabo, esto hace importante la
lectura de este capitulo, comprender para qué y qué cambiar
en supervison de escuelas.

El segundo capitulo desarrolla el panorama y los retos
de trabajo cuando los centros educativos se sitian como el
corazon del sistema educativo y se adentra en las propuestas
de transformacién desde la dptica de gestién escolar y
educativa, cudles son sus herramientas primordiales, pero,
sobre todo, se ocupa de revisar qué se entiende por gestion,
marcando su diferencia con administracion, poniendo de
manifiesto los principales desafios de este paradigma de tra-
bajo, (Qué supone y por qué es necesario incorporar el
concepto de gestion? ;Cudles son sus potencialidades? ;En
qué sentido contribuye a comprender mds amplia y profe-
sionalmente las prdcticas en las instituciones educativas
cuando las escuelas estdn en el centro del sistema educati-
vo? (Por qué incorporar el concepto de proyecto? ;Cudles
son las sefias de identidad que este paradigma va constru-
yendo? ;Coémo incide en la gobernabilidad pedagdgica de
las instituciones educativas? ;Y cdmo en el rol de los acto-
res educativos?

La intencidn del tercer capitulo es destacar la relevancia
y la valoracién que el rol de la supervisién tiene en los es-
tudios realizados en diversos paises en las tltimas décadas.
Este capitulo también desarrolla de manera particularizada
algunos argumentos acerca de la funcién de enlace y aseso-
ramiento, e intenta abrir nuevas miradas sobre el rol de
supervision haciendo hincapié en la importancia de desarro-
llar précticas que coloboren a instalar otra gobernabilidad
educativa. Sélo una profunda transformacién de las formas
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de trabajo en educacion llevard al sistema educativo a alcan-
zar los objetivos estratégicos que le estdn demandando:
calidad, equidad, pertinencia del curriculum y de las com-
petencias que se quiere dotar a los alumnos; asf como los
relacionados con la profesionalizacion de sus agentes y elen-
cos de trabajo.

El capitulo cuatro aborda, someramente, las précticas
que puede desarrollar una supervision que integralmente
asume la misién de acompafiar y asesorar a las escuelas en
sus procesos de mejora. Se destacan también cudles son los
grandes referentes y las prioridades estratégicas que podrian
contribuir a la evolucién y transformacion de la supervision
de educacion bdsica en los comienzos del nuevo milenio. Y
que pueden orientar el despliegue de una autonomia escolar
basada en torno a la asesoria para revisar sus propuestas
institucionales y la actualizacién de sus equipos. ;Qué
rumbos tendrd que asumir la supervision para encarar el apo-
yo y perfeccionamiento de las précticas en las instituciones
educativas? ;Cudles son las prioridades estratégicas de la
supervision de educacion bdsica? ;Qué conceptualizacion
de asesoramiento? ;COmo asesorar para elevar los niveles
de autonomia e involucrar a las instituciones a encarar los
problemas que se les presentan? Por otra parte, se plantea
qué supervision es necesaria en tiempos de cambios conti-
nuos, ;es posible transitar del modelo de control a modelos
que potencien a las escuelas a dar respuestas a los proble-
mas que se les presentan hoy? ;Cémo darle sustento a ese
nuevo papel de mediador entre la gestion institucional de
nivel macro y la gestién de nivel micro o escolar? ;Es po-
sible que la supervisén transite a un modelo con base en la
asesorfa? ;Qué principios considerar? El recorrido de este
capitulo pretende abrir nuevas miradas sobre el rol de super-
vision, haciendo hincapié en la importancia de desarrollar
una profesionalidad que pivotee sobre otras formas de acom-
paifiar los procesos educativos. Se vislumbran otros rumbos
en supervisién, y la necesidad de andar otros caminos. In-
daga el nuevo ABC de la supervision, sus estrategias,
prioridades, actuaciones. Indaga, sin ofrecer recetas, algunas
pistas sobre cdmo la asesorfa de la supervisién puede pro-
veer elementos para la reflexion, la decisién y la accién en
los centros educativos.



Finalmente, en el capitulo cinco advierte que siendo ac-
tualmente otras las necesidades de las escuelas; las practicas
de la supervision también necesitan transformar sus saberes
y sus competencias. Se examina el propio concepto de com-
petencia en el mundo de la docencia y se delimitan, a
grandes rasgos, los componentes clave de la nueva profe-
sionalidad. Y arriesga a plantear la asesorfa como una
“metacompetencia” que se engarza a otras diez competen-
cias clave, e iniciar el esbozo de un posible referencial de
competencias a valorar de acuerdo con la red de practicas
requeridas en los actuales escenarios de trabajo de la super-
vision que fueron tratadas en los anteriores capitulos. Para
comenzar a dar respuesta al interrogante ;Cudles son las ha-
bilidades y competencias a formar? Por tltimo, y a modo de
final abierto, se destaca que esta temdtica se da en un con-
texto marcado por tensiones, conjunto que se subraya para
culminar este capitulo.
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Capitulo |

Cambios y
transformaciones
en el mundo y en la
educacion






Un mundo con cambios vertiginosos

En este clima postmoderno de diversidad,
complejidad, indeterminacion e inestabilidad,
se requieren estrategias de “dedicacion”

antes que de “control”

Leithwood

El mundo cambia y se transforma aceleradamente, el volu-
men del cambio denota que estamos frente a una nueva
revolucion tecnolégica que impacta en el mundo productivo,
social y politico. La revolucién tecnoldgica que se expande
desde finales del siglo pasado ha traido aparejada una
profunda transformacién en la organizacién social y en la
concepcion del mundo y de la vida. Es una transformacion
que trastoca valores, instituciones y creencias e imaginarios
de la vida personal y social, imponiéndose con una energia
arrasadora.

Existe un amplio consenso sobre que, en este siglo xx1
y en el nuevo milenio, se asiste a cambios de gran magni-
tud, Carlos Fuentes®, a fines del siglo pasado, se aventuré a
esta realidad al expresar que:

...pocas veces se ha movido tan rdpidamente la eterni-
dad como en nuestros tiempos, y la gran dificultad de
definirnos se debe, en primer término, a la brevedad
de nuestro siglo y, enseguida al asombro, la confusion, la
angustia con los que nos aproximamos a la llegada del
nuevo siglo, el nuevo milenio, el nuevo tiempo nuevo.

La denominada tercer revolucion mundial es, en dltima ins-
tancia, un hecho econdmico, pero su impacto se extiende
mds alld de las fronteras de los cambios productivos, esta
revolucion tecnoldgica —como lo fueran en su momento la
primera y segunda revoluciones industriales— constituye un

° Fuentes, Carlos. “Hacia el milenio” en Los compromisos de la Nacién. México:
Plaza y Janés, 1996.
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El mundo, a partir de los
afios noventa, ha presentado
grandes cambios y avances
tecnolégicos que han
propiciado que se dé un
reordenamiento en todos los
ambitos, tanto sociales como
econdmicos, lo cual no
excluye al ambito educativo.
Esto nos lleva a plantear un
nuevo modelo organizativo
que permita lograr el nivel de
competencia profesional

y aprovechamiento

escolar buscado.
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punto de inflexién y de ruptura, fundamentalmente, de tipo
social y cultural, que se impone con tal energfa que trastoca
a su vez valores, instituciones y creencias de la vida perso-
nal y social.

Revolucién tecnoldgica y conocimiento

Es preciso reconocer en la actual situacidn, sus perspectivas
futuras, con vistas a entender el papel de la educacion y, en
especial, de los sistemas educativos, frente a los cambios que
se experimentan en la vida de los hombres y las mujeres.

De manera un tanto simplificada puede decirse que la
revolucion tecnoldgica se origina en las innovaciones y de-
sarrollos de la robdtica, las tecnologias de la informacion,
la biotecnologia y los nuevos materiales. La automatizacion
de los procesos productivos, la incorporacién de la micro-
electrénica en el dmbito de los procesos industriales, de
las comunicaciones y los servicios, la manipulacién de las
especies vegetales y animales y sus desarrollos, el descubri-
miento de materiales nuevos y su extensa introduccién en
diversos dmbitos de la vida y de la produccién, son elemen-
tos que han desencadenado un nuevo tipo de organizacién
socio-productiva, que ha generado un reordenamiento eco-
ndémico, social y cultural muy distinto a los anteriores. Entre
los principales atributos de esta revolucion a la que asiste la
humanidad, pueden destacarse como mds significativos, los
siguientes:

Un primer atributo es el que se refiere a la velocidad
de los cambios. Las avanzadas tecnologias que se incorpo-
ran, por ejemplo, a las comunicaciones, han redundado
directamente en la aceleracion de las innovaciones en cam-
pos tan dispares como la generacion de nuevas ideas en las
ciencias bdsicas (biologfa, quimica, fisica), en las transac-
ciones comerciales y bancarias, en la circulacién y acceso
a la informacidn, en la toma de decisiones y la apertura de
nuevos mercados. Lo que ha dado cabida a nuevas condi-
ciones para una sociedad que vivimos como incontrolable,
inestable y cambiante todo el tiempo.

Como segundo atributo, cabria mencionar la interna-
cionalizacion o globalizacion. Manifestaciones como las
migraciones internacionales, el impacto de las tecnologias



de la informacion —satélites y su uso por la televisién, por
ejemplo— la embestida al medio ambiente y, en conse-
cuencia, la destruccion ecoldgica, son pruebas mds que
fehacientes de lo que podria denominarse el desdibuja-
miento de las fronteras tradicionales entre los Estados. Y
esto, sin duda, impacta sobre las nociones de Estado, nacion,
cultura, ideologia, identidad, sentido de pertenencia, el sen-
tido sobre la vida misma. Lo que consiste en que las partes
del mismo —sean paises, culturas, grupos sociales, activida-
des politicas y econdmicas— participan de una gran red que
condiciona a cada pieza del todo.

El tercer atributo a destacar es lo que se refiere a la
complejidad de los contextos en los que se desenvuelven las
personas, como en los se desarrollan las organizaciones pu-
blicas como privadas. Estas sociedades mds abiertas, que no
tienen camino trazado, se orientan a la imprevisibilidad. La
complejidad significa “lo que estd tejido junto”. Hay com-
plejidad cuando son inseparables los elementos diferentes
que constituyen un todo y se dan en un tejido interdepen-
diente.

Un cuarto atributo es el relacionado con el valor que ad-
quiere el conocimiento en términos del crecimiento econémico
y la generacion de bienestar social. Actualmente es la acu-
mulacién de conocimientos y no la acumulacién de capital
fisico, lo que contribuye a explicar cada vez mds las dife-
rencias en las tasas de crecimiento de los paises; lo mismo
ocurre si se mide el nivel de desarrollo tecnoldgico, los ni-
veles educativos de la poblacion o las calificaciones de la
mano de obra. En otras palabras, se reconoce ampliamente
la importancia decisiva de la produccidn, difusién y acumu-
lacion del conocimiento en la potencialidad del crecimiento
de los paises. Las ventajas competitivas de los paises (o los
sectores econdmicos) no pasan por la posibilidad de produ-
cir mds unidades de producto, sino por la capacidad de
introducir mayores conocimientos y tecnologias en los pro-
cesos productivos.

La heterogeneidad es un quinto atributo de este enorme
cambio que es, a su vez, un elemento que restringe las po-
sibilidades de desarrollo con equidad. Es posible verificar
este atributo no sélo en los pafses donde mds ha avanzado
la revolucidn tecnoldgica, sino también en aquellos que han
adoptado un nuevo tipo de organizacién socio-productiva,
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basado en nuevas formas de producir, con un paradigma
organizacional que descansa en la mayor flexibilidad, y en
formas inexploradas hasta ahora de relacion entre empresas
y organizaciones. En ellas también aparece, entre otras cues-
tiones, la idea de redes.

Puede verse a simple vista que los procesos de moder-
nizacién e innovacion tecnolégica no han avanzado de
manera univoca, generalizada y totalizadora. En contraste,
este proceso ha contribuido a recrudecer las distancias entre
los paises mds avanzados y los de menor desarrollo relativo;
ha mostrado hasta el presente una reducida y lenta capaci-
dad de incorporacién de hombres y mujeres al sistema
cimentado en el uso intensivo de conocimientos, ha agrava-
do y extendido modos de exclusién social y de la pobreza,
sellando una nueva division del trabajo, en la que se desta-
can las economias que ostentan ser altamente competitivas
al introducir un elevado contenido tecnoldgico y nuevos co-
nocimientos, a sus productos.

En fin, se ha instalado un modelo de hegemonia econd-
mica basado en el conocimiento, que ha derivado en una alta
fragmentacion y desarticulacién de lo social en las naciones,
en los sectores econdmicos, en las regiones geograficas y en
los seres humanos en general.

Esta economia basada en la competencia dentro de un
mercado mundial, deriva casi inevitablemente en un espa-
cio ocupado por vencedores y perdedores, siendo los
primeros quienes mantienen el dominio del conocimiento
y del poder.

Organizaciones descolocadas

En este contexto turbulento y de grandes mudanzas, las
organizaciones humanas sin excepcion se encuentran de
una forma u otra “descolocadas” por una razén muy sim-
ple: toda organizacion depende en buena medida de su
adaptacion al entorno en el que desarrolla su quehacer. E.
Friedberg,” advertia en sus andlisis que:

7 Friedberg, Erhard. Andlisis socioldgico de las organizaciones. Montevideo: Centro
Latinoamericano de Economfa Humana (CLAEH), Ficha de trabajo nim. 66, 1988.



Una organizacion no existe nunca para si misma. .. una
organizacion cumple necesariamente “funciones socia-
les” que corresponden a expectativas de la sociedad que
la rodea... Esta necesidad de relacionarse con su entor-
no se impone a toda organizacion, cualquiera que sea
su objetivo o su mision. Una organizacion, cualquiera
que sea, es entonces dependiente de su entorno que cons-
tituye no solo una necesidad, sino que también es una
amenaza, un factor potencial de perturbacion de sus
equilibrios internos, en sintesis, una fuente de incertidumbre
mayor e ineluctable. Para asegurar su funcionamiento
satisfactorio, una organizacion debe entonces conocer
en todo momento esta fuente de incertidumbre.

En estos contextos de cambios permanentes y cada vez mds
veloces, controlar o reducir la incertidumbre del entorno se
ha vuelto imposible. Esto ocurre con todas las organizacio-
nes, las empresas, las organizaciones no gubernamentales,
las instituciones culturales y de servicio, los aparatos es-
tatales, los sindicatos de trabajadores, las iglesias, los
organismos internacionales. Todas se encuentran conmina-
das a revisar sus finalidades y la misién que tienen que
cumplir en la sociedad, asi como a revisar los modos tradi-
cionales de organizarse y de funcionar para cumplir con esas
finalidades.

Tres parecen ser los enormes desafios comunes a todas
las organizaciones humanas en el presente: por un lado, re-
definir su mision, el sentido de su presencia en la sociedad,
construir una nueva vision que oriente su labor y, simultd-
neamente, reinventar las nuevas formas de organizacion,
derribar las viejas estructuras ya no aptas y recrearlas por
formas organizativas mucho mds flexibles que permitan la
adaptacién a entornos y exigencias en cambio constante.
Una flexibilidad que no sea pasiva, ni que tienda a la acep-
tacion acritica de los cambios del entorno, sino la necesaria
para resolver los problemas que emergen del contexto de
cambio en favor de las necesidades de la comunidad.

Los sistemas educativos no escapan a esta situacion de
trastrocamiento y desconcierto general. Al igual que sucede
con el resto de las organizaciones, la aceleracién del cambio
en todos los 6rdenes de la vida social, obliga a volver a pen-
sar tanto sus finalidades como sus modos de organizacidn.
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Los sistemas educativos
comparten la situacion de las
organizaciones sociales, en
términos de repensar sus
fines y formas de
organizacion, con la carga
adicional de atender las
expectativas sociales
encomendadas a la
educacion, tales como:
impulsora de la
empleabilidad en el campo
econémico, el desarrollo
de valores, la promocion
de igualdad de
oportunidades.
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Ademds de esta situacion compartida con el resto de las or-
ganizaciones humanas, ocurre que la sociedad deposita sobre
la educacién formal la expectativa de que sea instrumento
para resolver problemas urgentes y angustiosos, que cubren
un amplio abanico de responsabilidades y que abarcan muy
diversas esferas, entre ellas, la bisqueda de mejorar las con-
diciones de empleabilidad, el desarrollo de conductas
sociales e individuales basadas en el respeto por la diversidad y
la tolerancia, el manejo de los cddigos de la modernidad, la
afirmacion del desarrollo humano que estimule la cohesion,
la integracion social, promocién de igualdad de oportunida-
des, etcétera.

La escuela como institucion social es objeto de variadas
y paraddjicas demandas. Demandas amplias en calidad y
cantidad. Se analiza a la escuela y cuestiona desde dentro
y desde fuera; unos y otros coinciden en suponer que la
escuela como organizacion estd en crisis. Pero, paraddjica-
mente junto a esta conocida desvalorizacidn, se le impone
un rol protagénico como impulsora de la empleabilidad en
el marco de la competitividad y de las transformaciones
econdmicas, lo cual remite a su condicion de institucion
creadora de equidad y justicia social.

En este complejo marco es necesario volver a pensar
las modalidades de organizacién y conduccién de los sis-
temas educativos. Quienes tienen a cargo su gestién se ven
enfrentados a una tarea de una complejidad como nunca
antes la tuvo, que requiere un alto nivel de competencia
profesional.

Una herencia que obstruye

Los sistemas educativos en los paises de la region fueron
creados y desarrollados como aparatos estatales muy centra-
lizados, con una estructura piramidal con vértice en la
Secretaria de Educacion o Ministerio de Educacion —segtin
los paises—, que contaba con sucesivos niveles jerarquizados
—autoridades estatales, supervisores, directivos, docentes—.
Desde su origen y hasta la actualidad, la toma de decisiones
estuvo concentrada en el nivel central y sus sistemas de in-
tervencién y comunicacion operaron en sentido descendente,
privilegiando el funcionamiento por prescripcién y para el



control. La autoridad mdxima siempre establecié lo que
debia hacerse y los cuerpos de funcionarios fiscalizaron el
cumplimiento de la labor estipulada. La gran mayoria eje-
cuté e implementd lo resuelto por otros.

Este disefio organizacional fue adecuado y eficaz para
operar en las etapas de creacion y desarrollo de los sistemas
educativos, cuando se requeria crear la infraestructura y
los recursos humanos para cada dmbito nacional. Fue ade-
cuado y, mds que eso, fue una creacién revolucionaria para
esos tiempos. Y fue eficiente en tanto los sistemas mantu-
vieron una dimensién y una escala limitada. Cuando el
cuerpo de ensefiantes era en cierto modo reducido, con una
formacion que garantizaba cierta homogeneidad y se podia
sostener un estatus social superior a la mayor parte de sus
conciudadanos.

En tiempos en que el mundo era menos turbulento y
cambiaba a ritmos mds lentos que en el presente, ése era un
modelo que funcionaba. El paso del tiempo desgastando el
funcionamiento de los sistemas educativos temas centraliza-
dos y se desvirtuaron ain mds. La gran acumulacion de
normativas a lo largo del tiempo de forma inconexa, trasla-
pada, sobrepuesta, muchas veces vacia de contenido para
regular el sistema y convierte a los mecanismos de control
en rutinas administrativas con escasa capacidad de interven-
cion rica y saludable. El funcionamiento del sistema pasé a
preocuparse mds por generar una reglamentacion cuidadosa
para el amparo de sus funcionarios y para su control e ins-
peccidn, que para garantizar los aprendizajes fundamentales
para la vida en sociedad.

Aunque los sistemas educativos fueron creados como
sistemas centralizados, a partir de la segunda mitad del siglo
xx funcionaron mds bien de una manera desarticulada y ru-
tinaria, hasta cadtica. Los rituales formales sustituyeron a
los lazos y la interaccidn real. Los establecimientos educa-
tivos tenfan sus controles, pero éstos no siempre ofrecian
apoyo especifico. Las instancias centrales tenfan muy poco
conocimiento de lo que ocurria en las escuelas, su preo-
cupacién se centraba en establecer el curriculum que se
aplicaba a nivel nacional, con la idea de que garantizaba lo
mismo para todos los estudiantes.

De modo que es posible afirmar que el problema princi-
pal del funcionamiento de los sistemas educativos no ha sido
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solo el controlar en exceso, de manera centralizada, impi-
diendo la libertad y la autonomia, sino que este mismo
control le imposibilité generar capacidad profesional del
centro a lo largo y ancho de cada sistema. Por lo que, el de-
saffo central en la actualidad no se reduce a dar mayor
autonomia o romper la centralizacién. Su mayor reto es con-
cebir un modo de conducir el funcionamiento de los sistemas
educativos, cuya orientacion sea el desarrollo de capacida-
des humanas, profesionales e institucionales para llevar
adelante las nuevas misiones en los actuales contextos so-
ciales inciertos, cambiantes y crecientemente inequitativos.

La actual situacion no permite mds de lo mismo, no
alcanza con un simple ajuste o reacomodamiento de lo exis-
tente. El volumen del cambio a plasmar exige contar con
iniciativas potentes que reorganicen y reestructuren la tota-
lidad del modelo organizativo de la educacidn, que a su vez
posibiliten modificar imdgenes y creencias acerca de como
y con quiénes conducir esos procesos. De lo que se trata
es de la generacién de una gestion institucional y una ges-
tién escolar muy amplia para superar viejos esquemas de
administraciéon y organizacién. Se trata de redefinir las
competencias de todos los que asumen responsabilidades
directivas en los diferentes niveles de actuacion, superviso-
res, directores y funcionarios primordialmente. Vale la pena
asumir las incertidumbres y dificultades, lejos de conver-
tirse en escollos, ellos pueden ayudar a renovar apuestas,
desafios, creatividad.

Por ello, es preciso aprovechar la oportunidad de esta
coyuntura en que la educacion, después de un largo tiempo
de enajenamiento, es una prioridad en el debate y en la sub-
jetividad social, y en que existe la voluntad politica y la
potencialidad para transformarla.



Tendencias en la agenda educativa

La imaginacion es mds importante que el conocimiento...
y agrego, formular preguntas

identificar posibilidades nuevas,

ver antiguos problemas,

desde un dngulo nuevo,

requiere imaginacion creativa.

Es eso lo que identifica el verdadero avance.

Albert Einstein

Existe un gran consenso en caracterizar la transicion del
siglo xx hacia el siglo xx1 con los profundos procesos de
transformacion social de gran alcance y singulares dimen-
siones. Diversas aproximaciones han advertido que esta
transformacion no se asemeja a las crisis periddicas y co-
yunturales, se relaciona mds con la emergencia de nuevas
formas y modos de la organizacién social, econdmica y po-
litica. De alli los “alcances estructurales” que se le asignan
a este proceso en el cual convergen, simultdneamente, difi-
cultades en el funcionamiento de las instituciones que tienen
responsabilidad sobre la cohesién e integracion social en el
marco de nuevas relaciones entre los procesos econémicos-
productivos y la sociedad. Lo que se expresa en la mutacién
del mundo del trabajo y, como consecuencia, en alteraciones
y vastos cambios en los modos de constitucién de las iden-
tidades individuales y colectivas, y en aquello que ya se ha
mencionado y que autores como José Gimeno Sacristdn y
Juan Carlos Tedesco denominan nuevas formas de sociali-
zacion y subjetivacion.®

Estos cambios que, como se expresa mds arriba, han im-
pactado e impactan en todos los dmbitos, en las instituciones
y en los mismos sujetos, se manifiestan también en la vul-
nerabilidad y debilitamiento de instituciones fundamentales
como la familia y la escuela, trastocan la vida cotidiana, las
relaciones laborales, el vinculo con el conocimiento y se

8 Tedesco, Juan Carlos. El nuevo pacto educativo. Educacion, competitividad y ciu-
dadania en la sociedad moderna. Madrid: Anaya, 1995.
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expresan hoy desde lugares donde es dificil reconocer las
instituciones de antafio.

Es importante recordar que, al impacto que fueron gene-
rando estas nuevas realidades, se le sumaron los diagndsticos
referidos a las deficiencias de los sistemas educativos y las
lecturas politicas que se realizaron de ellos, todo lo cual pro-
picié, entre otras cuestiones, en los afios noventa un
consenso respecto de la necesidad de transformar y mejorar
los sistemas educativos.

En este sentido, es de destacar que las primeras inter-
pretaciones y anticipaciones sobre la globalizacion y los
cambios en los modos de produccidn, liderados por el au-
mento y expansion de las nuevas tecnologfas de la
informacién, animaron visiones fundamentalmente opti-
mistas en relacién con la produccién y la distribucién de
conocimientos. Por ejemplo, el documento Educacion y
Conocimiento, Eje de la transformacion productiva con
equidad, fue uno de los primeros en vincular el conoci-
miento con el progreso de la dindmica productiva de la
regién y colocd los cambios en la educacién como una
de las dimensiones centrales de este proceso al desarrollo
social.’

Puede tomarse, en términos generales, el escenario de la
década de los noventa como un periodo en el cual la cues-
tién educativa fue puesta en primer lugar en las agendas de
todos los paises, especialmente en América Latina. A través
de eventos realizados por organismos internacionales, gu-
bernamentales y no gubernamentales se fueron acordando
otros modos de generar y concretar las politicas educativas,
en atencidn a las nuevas demandas del orden social, politico
y econémico, que sirvieron de sustento a la sancién de leyes
nacionales o federales de educacién en varios paises de la
region.

En la agenda educativa de esos afios, se constatan reunio-
nes diversas de organismos internacionales, multilaterales, y
nacionales que se constituyeron en importantes improntas
en la toma de decisiones en educacion de los paifses ameri-
canos. Entre los eventos internacionales mads destacados,

 Naciones Unidas. Educacién y conocimiento. Eje de la transformacién productiva
con equidad. Santiago de Chile: CEPALC-UNESCO/Naciones Unidas, 1992.



pueden mencionarse la conferencia mundial Educacion para
todos, realizada en Jomtiem, Tailandia, en 1990, que reunie-
ra a representantes de la educacion de todo el mundo. Este
encuentro fue un hito para la bisqueda de un nuevo com-
promiso para atender problemadticas educativas y de insercién
social. Allf se acufid el concepto de Necesidades Bdsicas de
Aprendizaje, NBA, alrededor del cual se organizaron y for-
mularon politicas y estrategias de educacion para llegar a
toda la poblacidn, asi como el replanteo de los fines de la
educacidn, la extension de la obligatoriedad de la educacion
hasta los 14 afios, y el abandono de reformas educativas ais-
ladas y fragmentadas. Y primordialmente se volvi6 a plantear
qué enseflar, y cémo formar a nifios y jévenes con vistas al
nuevo siglo, a sus demandas y exigencias. Esta conferencia
propuso muy anticipadamente la necesidad de volver a
establecer qué competencias habria que propiciar en la es-
cuela para la formacion de estos nifios y jovenes.

La Reunion PROMEDLAC de UNESCO, en Santiago
de Chile, en 1993, fue otro espacio de impacto para la toma de
decisiones a nivel de las naciones. Se sostuvo aqui la pre-
misa de que los cambios socioecondmicos posibilitaban que
la educacién se convirtiera en el factor clave para el desa-
rrollo social, y no solamente productivo de América
Latina.

La Cumbre de las Américas de 1994, impulsada por la
OEA, y las que siguieron después, entre otras, las de 1997
y 2001, establecieron acuerdos y metas que contribuyeran a
fortalecer las democracias, allf se abordaron ejes relaciona-
dos con la realizacién del potencial humano y el incentivo
a la prosperidad, el refuerzo de la gestién institucional y la
capacidad institucional.

Es importante reconocer que los procesos no son unifor-
mes, en este sentido, las primeras aproximaciones de gran
optimismo fueron reemplazadas por visiones mds complejas
acerca de los efectos democratizadores de los nuevos patro-
nes de organizacion social y econdmica, basados en el
conocimiento y la informacidn. Las relaciones entre socie-
dad y economia, desarrollo y tecnologfa, fueron asimismo
revisadas en términos de su impacto en la produccion tam-
bién de la constitucion de fuertes desigualdades. Los estudios
referidos a los fenémenos de exclusién comenzaron a acen-
tuarse, por ser considerados caracteristicos de los procesos

En Jomtiem, Tailandia, a
principios de los afios
noventa del siglo pasado, se
derivé y acufié el concepto
de Necesidades Bésicas de
Aprendizaje, alrededor del
cual se han construido
estrategias de politica
educativa, centradas en el
aprendizaje y en
modificaciones
institucionales para la
administracion central y la
escuela con el fin de crear
mejores condiciones
organizativas para el

logro educativo.
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de globalizacion. La expulsion del ciclo productivo de gran-
des sectores de la sociedad se explicé a partir de la misma
organizacién del mundo del trabajo, que adquiri6 caracteris-
ticas de precariedad, provisoriedad, alta rotacién y cambio.
Se advirtié también la necesidad de observar que el pro-
ceso de modernizacion e innovacién tecnoldgica agudiza las
distancias entre los paises mds avanzados y los de menor
desarrollo, y se mostré la escasa capacidad para garantizar
la incorporacion de hombres y mujeres al sistema producti-
vo, acentuando y universalizando modos de exclusién y
pobreza.

De alli que muchos analistas sociales y politicos coin-
cidieron en pensar que la utilizacién productiva del
concepto flexibilidad, pues lo hallaron funcional a este sis-
tema econdmico fuertemente excluyente, porque desde el
sistema productivo, se aplicé a la idea de flexibilidad la-
boral, lo que implicé para muchas sociedades la pérdida de
derechos adquiridos histéricamente. Particularmente, cuan-
do algunas tendencias pedagdgicas aprovecharon esta
perspectiva intentando ajustar la educacion a las leyes del
mercado.

Si bien la Educacion para todos vino a dinamizar los
procesos de expansion de las reformas educativas iniciados
en muchos paises en desarrollo mucho antes de 1990, puede
afirmarse nuevamente que el trayecto recorrido desde enton-
ces no resultd ni homogéneo ni lineal: se produjeron avances
importantes en algunos frentes, estancamiento y hasta mayor
deterioro en otros y, por supuesto, variaciones importantes
entre regiones y paises, asf como en el interior mismo de los
paises.

En este punto, es importante destacar que, como resul-
tado de las nuevas soluciones, han surgido nuevos problemas.
Lo caracteristico es la inestabilidad y la vulnerabilidad. Es-
tos diagndsticos quedaron plasmados en la primera reunién
del Foro Mundial de Educacion, llevada a cabo en el afio
2000 en Dakar, a partir del cual se constituy6 una red de
movilizaciéon mundial —que continda participando en estas
reuniones— en defensa de la educacién ptuiblica para todos,
concebida como derecho social, garantizada y financiada por
el Estado.

Por ello, antes que de éxitos y fracasos, logros y dificul-
tades, parece mds apropiado identificar tendencias, tensiones,



dilemas, contradicciones y los nuevos desafios que conjugan
las preocupaciones por atender demandas de insercion, equi-
dad y calidad.

El periodo caracterizado como de transicién entre dos
épocas, el fin del siglo xx y el comienzo del xxi1, encuentra
entonces al mundo en un momento de cambio acelerado,
grandes contradicciones y profundas incertidumbres. Exce-
sivas demandas se trasladan hacia los sistemas educativos
y el panorama educativo aparece convulsionado, atravesado
por la insatisfaccién, pero también por numerosas propues-
tas e intentos de cambio, que incluyen tanto los niveles
macro con las reformas del sistema como las de indole mi-
cro a partir de innovaciones que involucran el nivel escolar
y/o local.

Asfi, es posible mencionar que uno de los ejes centrales
de la transformacién de los sistemas educativos en estos
tiempos y en la regién es el peso que se le ha adjudicado
a la escuela como organizacion. Este reconocimiento se
extiende también hacia otras instancias, entre ellas: a las
nuevas concepciones de la carrera y la profesionalizacion
docente, a la identificacion de la escuela como objeto de
analisis, al desarrollo de una gestién y una pedagogia cen-
trada en la institucion y, particularmente, a su desarrollo
como espacio de generacién de innovaciones y transforma-
ciones educativas. Sin duda estos planteamientos han sido
mds propicios cuando las 16gicas de inspiracién de la
descentralizaciéon y/o desconcentracion estuvieron mds
cerca de planteamientos democratico-participativos y de
16gicas pedagdgicos que de otros tecnocrdticos y economi-
cistas (Filmus).!"°

Politicas de descentralizacion y autonomia

Una de las estrategias planteadas para dinamizar los proce-
sos de reforma educativa desde los afios ochenta ha sido el
desarrollo de politicas de descentralizacidn, que significaron
una fuerte mutacion en los principios mismos de la organi-

10 Filmus, Daniel. Estado, sociedad y educacion en la Argentina de fin de siglo. Pro-
cesos y. desafios. Buenos Aires: Troquel, 1995.
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zacion y configuracién de la educacion, con una incidencia
en dos planos: el centro escolar y el conjunto del sistema.
También implicaron una nueva configuracién, que implica
un proceso de largo plazo, no exento de complejidad, con-
tradicciones y dilemas.

En los sistemas educativos, la descentralizacidén abrid
procesos de redistribucion del poder conducidas desde el
centro nacional a los estados, entidades, regiones, provin-
cias, comarcas o distritos —segtin los paises— y, en tltimo
término, a los centros docentes. Planted, a su vez, la cues-
tién de la autonomia de las escuelas que se centra en la
participacion colegiada y en los procesos de toma de deci-
siones; sobre todo de los directivos, profesores, padres,
alumnos, pero también de los representantes politicos de los
distintos niveles, asi como de los del mundo empresarial,
sindical o asociativo. Es decir, la descentralizacién exige au-
tonomia y por ello, se promovid la participacién en las
decisiones, en cuestiones financieras y administrativas. Por
este motivo, no resulta pertinente concebir los procesos des-
centralizadores desde una perspectiva homogénea y analizar
sus impactos sin considerar cada caso en su dimensién con-
textual en cada pafs y regidn, para llegar a conclusiones
acerca de su real incidencia en las pricticas pedagdgicas.

En el contexto de las reformas de América Latina se
identificaron diferentes 16gicas subyacentes en los procesos
descentralizadores —desde ldgicas economicistas, concep-
ciones tecnocrdticas, propdsitos de mejora de la calidad
educativa, logicas de inspiracion democrdtica y participati-
va—, que no es posible reconocerlas desde una sola de estas
perspectivas, sino que se desarrollaron o bien en forma com-
binada o una a continuacion de otras (Daniel Filmus)."

La escuela ante la innovacion y el cambio

La educacion no se puede considerar aislada de las maneras
en que se ha desarrollado la organizacion del trabajo en los
diversos espacios sociales. La presencia de los modelos de
organizacion del trabajo basados en la separacién alienante

' Filmus, Daniel, op. cit.



entre disefladores y ejecutores, y la falta de consideracion
de las personas como sujetos, asentados en los presupuestos
basados en Taylor y Ford —con sus procedimientos y me-
canismos de administracién y control-, comienzan a ser
cuestionados fundamentalmente por la implicacién de la
divisién del trabajo tan tajante que proponen. Este modelo
se sustentaba en valores como la obediencia y el acatamien-
to permanente a las decisiones de otros.

En esta perspectiva se inclufan los sistemas educativos,
que actualmente estdn dando lugar a otras valorizaciones:
la creatividad, la participacion activa, el aporte creativo, la
flexibilidad, la invencidn, la capacidad de continuar apren-
diendo, entre otros. En el actual escenario educativo se
requiere en la expresion de Perrenoud:'

Prdctica reflexiva, profesionalizacion, trabajo en equipo
y por proyectos, autonomia y responsabilidad ampliadas,
tratamiento de la diversidad, énfasis en los dispositivos
y las situaciones de aprendizaje, sensibilidad con el co-
nocimiento y la ley...

Hasta fines de los afios setenta —del siglo xx—, la adminis-
tracién centralizada era considerada como una eficiente
modalidad para sostener la expansion de los sistemas edu-
cativos nacionales. Ya a partir de los ochenta surgi6 la idea
de modificar este patron organizativo, practicamente, predo-
minante en el mundo entero, como un elemento central en
las politicas educativas y pasé a revisarse la modalidad
centralizada y verticalista, vigente hasta ese entonces, de
ordenar, gobernar y administrar el sistema educativo. Las
decisiones tomadas por el nivel central impregnaban e in-
tentaban incidir en todas las decisiones de todos los actores
del sistema: el organismo central, a nivel nacional, se ocu-
paba del financiamiento, de la elaboracién y administracién
del curriculum, de la contratacion del personal docente y
administrativo, de la elaboracion de todas las diversas
normativas, y de implementar, supervisar y controlar su
cumplimiento. Las diferentes jurisdicciones o ambitos terri-

12 Perrenoud, Philippe. Diez nuevas competencias para enseiiar. Barcelona: Grag,
2004, p. 7.
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toriales y sus respectivos organismos, solamente recibian las
directivas y encaraban su aplicacion.

Desde la década de los ochenta y noventa muchos paises
comenzaron a renovar esta organizacion y gobierno de la
educacion. Entre las razones que llevaron a los ministerios
y sistemas de educacion de los paises a asumir decisiones
de este tipo pueden identificarse: el reconocimiento de la in-
capacidad para administrar un sistema muy extenso, de la
necesidad de modificar una estructura inadecuada, con esca-
sa o ninguna posibilidad de comunicacién de los niveles
centrales con las unidades escolares y las nulas posibilida-
des de intercomunicacion entre las escuelas.

Desde ese entonces, se asumié de manera prioritaria
que la revisién del sistema verticalista era condicién para
impulsar y potenciar mds y mejores aprendizajes de nifios
y jévenes, que esto requeria ampliar la delegacion de la
toma de decisiones y las funciones a los niveles de base,
de lo local, devolviéndole a la escuela su autonomia para
que ésta pudiera asumir, con responsabilidad y proyecto,
el trabajo de concretar los aprendizajes que la sociedad le
delegaba.

En la actualidad, una de las premisas bdsicas de estas
politicas es que solo pueden obtenerse aprendizajes de ca-
lidad con equidad y calidad si se logra desarrollar una
gestion efectiva en el nivel escolar, esto implica considerar
que una educacion de calidad precisa una gestién escolar
mads auténoma y profesional de los equipos directivos, mds
apoyo a la escuela y menos control burocrdtico del poder
central.

Por todo ello, hoy se considera que la distribucién del
poder y la delegacion de funciones a la unidad educativa
en asuntos relacionados con el ejercicio del poder, tanto en
temas de administracién como en las cuestiones pedagdgi-
cas, posibilitard a las escuelas aumento de la capacidad
creativa, de innovacion y de experimentacion; aumento de
la autonomia en la toma de decisiones; disminuir el control
burocrdtico; mayor participacion e involucramiento de toda
la comunidad educativa.

Desde esta perspectiva, la delegacion de funciones pro-
moverd una mayor calidad de los procesos y resultados
académicos, mds eficiencia, mayor democracia e igualdad



de responsabilidades para la gestion escolar. Otra modalidad
diferente a la conocida de “hacer escuela”."

Desde otras dpticas, muchos han sido los estudios, pro-
puestas y actores que se han preocupado por llevar adelante
propuestas innovadoras relacionadas con las practicas de la
enseflanza que visualizaban la escuela como institucion y
como mera sumatoria de aulas.

Bolivar ha analizado los estadios, movimientos, olas que
tomaron como foco al centro educativo en la busqueda de
la calidad educativa, e indagaron que variables o factores po-
dian contribuir a ella; menciona los estudios de las escuelas
eficaces, los de mejora de la escuela, los de reestructura-
cidn escolar, y los de desarrollo basado en el centro, etcétera.
Ha habido revision de estos movimientos, criticas externas
y reconceptualizaciones internas. Bolivar afirma que la inves-
tigacién sobre escuelas eficaces ha aportado, retomando a
Murphy, por lo menos cuatro grandes lecciones aprendidas,
que son de gran valor:'*

e Poner en crisis la supuesta impotencia de la escuela
para reducir la influencia de los contextos familiares,
mostrando que todos los alumnos pueden aprender,
dadas las condiciones y el apoyo apropiados.

e Reconocer el centro escolar como responsable del
aprendizaje (o no progreso en el aprendizaje) de los
alumnas/os, incrementando la propia autoestima pro-
fesional.

e Aceptar que la calidad de la educacién sélo puede
ser juzgada por referencia a los resultados alcanza-
dos por “todos” los alumnos, valorados en términos
de equidad (poder compensatorio de la escuela).

13 Ezpeleta, Justa. “Algunos desafios para la gestion de las escuelas multigrado™ en
Revista Iberoamericana de Educacion. Madrid: Micropolitica en la escuela, nim.15,
1997.

Ezpeleta, Justa y Alfredo Furldn (comps.), La gestion pedagdgica de la escuela.
Santiago: OREALC-UNESCO, 1992.

Poggi, Ferndndez Salinas, Melgar, Sadovsky, Duschatzky. Apuntes y aportes para
la gestion curricular. Buenos Aires: Kapelusz, 1995.

Pozner, Pilar. El directivo como gestor de los aprendizajes escolares. Buenos Aires:
Aique, 1995.
14 Bolivar, Antonio. Cdmo mejorar los centros educativos. Madrid: Sintesis, 1999.

La discusion actual en
educacion es sobre como
lograr una educacion publica
para todos, con aprendizajes
de calidad y equidad; de ahi
parte el desarrollo de
politicas de
descentralizacion, que
permitan agilizar los
procesos de la reforma
educativa mediante la
redistribucion del poder, la
redefinicion de tareas y
responsabilidades entre los
diferentes niveles del
sistema educativo,
fortaleciendo la autonomia de
las escuelas y el
involucramiento de

la comunidad

educativa.
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e Destacar la importancia de un trabajo conjunto, fru-
to de un sentido de comunidad y visién compartida
del centro.

La centralidad que de la escuela ha ido adquiriendo en estas
décadas, focaliza en ella como unidad de andlisis, de inter-
vencién en los procesos de mejora y de transformacion
educativa. En concordancia con ello los actores educativos
han cobrado mayor relevancia, en un primer término, los
directivos que estdn al frente de las instituciones, y actual-
mente los relacionados a la supervisién o nivel intermedio,
segun se denomine en cada dmbito especificamente.

Esta centralidad de las escuelas en relacion con la inno-
vacion, el cambio, la mejora o el perfeccionamiento de las
mismas presenta retos y desafios, entre los fundamentales
se incluye la propia concepcion de mejora, y el sentido o el
para qué de la misma, la mejora es concebida como el

esfuerzo sistemdtico y sostenido dirigido a modificar las
condiciones internas, organizativas y de clima social,
con la finalidad de facilitar la consecucion de proposi-
tos educativos.”

(Autorrevision de la prdctica, seleccion y prioriza-
cion de dmbitos de mejora, disefio de un plan de accion,
puesta en prdctica del mismo y reorientacion o seleccion
de nuevos focos de trabajo), emanados de la colabora-
cion y de asumir como comunidad profesional de
aprendizaje la importancia de dimensiones tales como:
la reflexion, el debate, la argumentacion y (auto)critica, la
asuncion y reparto de responsabilidades, trabajar desde
Y por una vision compartida (negociada 'y consensuada)
de mejora.’s

Estos son los rasgos que definen los actuales procesos de
mejora asegura Jesds Segovia.

Pérez Gomez destaca los siguientes seis supuestos de los
procesos de mejora o perfeccionamiento de la escuela:!”

'3 Concepto de Van Velzen citado por Pérez Gémez A. La cultura escolar en la so-
ciedad neoliberal. Madrid: Morata, p. 145.

1o Ibidem, Jesus Segovia, p. 9.

17 Perez Gomez A. La cultura escolar en la sociedad neoliberal. Madrid: Morata, p.
146.



La escuela debe considerarse como unidad de cam-
bio. El perfeccionamiento de la escuela debe
asentarse en la consideracion individual de cada
escuela. No todas las escuelas son iguales, por el
contrario son singulares espacios ecoldgicos de in-
teraccion, cuyo particular equilibrio y juego de
fuerzas caracterizan las formas de existencia y de
posibilidades de cambio.

El cambio debe afrontarse desde una perspectiva
sistemdtica. Es decir, ha de abarcar todos lo ele-
mentos intervinientes, de manera progresiva a lo
largo de un periodo de varios arios. Las modifica-
ciones reales en los comportamientosy en las formas
de interaccion requieren tiempo para comprender y
diseriar el cambio autopropuesto.

Un aspecto clave de perfeccionamiento de las es-
cuelas es la conciencia de las condiciones internas
que deben modificarse. Ello incluye desde las estra-
tegias para el desarrollo de la estructura de tareas
académicas hasta los modos de establecer la estruc-
tura de participacion social.

No puede darse la mejora sin clarificar las finali-
dades mds importantes de su cometido. El cambio
debe asumirse como la estrategia mds adecuada
para poder cumplir con la funcion educativa de la
escuela a cuyos requerimientos deben someterse el
resto de los objetivos y especificaciones.

El perfeccionamiento de la escuela debe asumir que
existen diferentes niveles de influencia, que deben
armonizar sus actuaciones de forma convergente
con los propdsitos educativos del cambio. El aula,
la escuela, las familias y la comunidad social cer-
cana han de proponerse la cooperacion para
desarrollar una comunidad democrdtica de apren-
dizaje.

Por ello, debe procurarse una integracion de estra-
tegias que recorran de arriba a abajo y de
izquierda a derecha los diferentes niveles implica-
dos en la comunidad democrdtica de aprendizaje.
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Red de sujetos que genera politica educativa

El modelo cldsico de la administracion disefi¢ eslabones de
jerarquias, a cada funcion le correspondia una linea de control
sustentada en normativas homogéneas, formales y externas.
La jerarquia entendida como control despreci6 el desarrollo
del compromiso por la calidad del trabajo, que se tradujo,
en realidad, en un debilitamiento de la calidad en las
organizaciones, en una ajenidad a las mismas y en la falta
de responsabilidad en relacion con los procesos y resultados
educativos, como lo expresa Peter Block en su excelente
libro donde estudia las creencias arraigadas en nuestra vida
que provienen del modelo burocrético: “La esencia del modo
burocrdtico es no asumir responsabilidades por lo que estd
pasando”. Por otra parte, la jerarquia como control desalentd
la oportunidad de incluir la creatividad y el criterio de los
sujetos, asi como la de formar una ética de la responsabilidad
en cada espacio del sistema.

Este modelo fue cuestionado por las nuevas perspectivas
educativas, que plantearon, entre otras cuestiones, un nuevo
modelo de concebir el sentido, funcionamiento y dindmica
de las organizaciones: la gestion institucional y la gestion
escolar. Desde este nuevo planteamiento se supone que es-
tos tiempos de gran dinamismo y cambio exigen desarrollar
en plenitud las capacidades del ser humano, las redes de co-
laboracion, el desarrollo de criterios que contemplen los
grandes propdsitos institucionales, y que éstos son imposi-
bles de decretar. Los imprevistos son grandes y no pueden
reglamentarse. Por ello, es tan relevante generar compren-
sién compartida, que impulse el sentido del trabajo y que
desarrolle criterios para poder dar respuestas a problemas
inminentes, urgentes y desconocidos.

Desde esta perspectiva, descentralizacion implica redis-
tribucion y desconcentracion. La redistribucion del poder, 1a
mayor autonomia cedida a las escuelas, y los procesos de
delegacion cobran impulso otorgando a las distintas instan-
cias del sistema otras funciones y desafios. La busqueda es
alcanzar otros logros de formacion y resultados académicos,
a través de medios y desarrollos mds democrdticos que
suponen relaciones horizontales, y apelan a renovados
compromisos y responsabilidades. Para el alcance del éxito
esperado, y de acuerdo con la experiencia acumulada en los



paises donde las reformas de descentralizacién llevan reali-
zdndose hace mds tiempo, se ha instado a ser rigurosos en
la redefinicion de las tareas y responsabilidades entre los
diferentes niveles de los sistemas educativos: central, inter-
medio y local.

Esta perspectiva se sustenta en el entendimiento de que
todos los niveles concretan politica educativa, unos de nivel
macro, de nivel meso o de nivel micro. Todos construyen,
disefian y desarrollan politica educativa. Poco a poco se asu-
me que no se trata de “aplicar” decisiones en una pirdmide
descendente.

En este esquema de reorganizacion se hacen visibles mas
niveles de actores (ver figura 1) que toman decisiones, ya
no solo existen en el nivel central. Desde esta perspectiva,
aparecen destacadamente el nivel intermedio o de supervi-
sién y el nivel local o institucional. Ambos aumentan el
nivel de visibilidad para todos los actores del sistema, pri-
mordialmente se destacan los supervisores y los directores
y directoras de escuela. Se comprende asi que la escuela
precisa mds autonomia para identificar sus necesidades y
proyectos de resolucidn, a la vez que se la promueve para
que asuma nuevas responsabilidades, tomando pausadamen-
te un mayor protagonismo.

Paralelamente, comienza a tomarse conciencia de la
necesidad de adecuar las funciones de la supervision a este
cambio en el sistema. Se asume la necesidad de revisar los
esquemas y prdcticas de trabajo de una cantidad importante
de profesionales de la educacién, como son los supervisores,
para que puedan apoyar a las escuelas, acompaifiarlas en
su cotidianidad tanto en los procesos de ensefianza, de
aprendizaje como en lo organizacional. La nueva estructura
o esquema de organizacién e interaccién, se constituye
generalmente en tres grandes niveles de poder y responsa-
bilidades compartidas que estdn, a su vez, diferenciadas y
se conforman como una red, a saber:

El nivel central: Prioritariamente es quien debe estable-
cer las politicas bdsicas rectoras que aseguren una educacion
bdsica para todos de calidad y con equidad. Debe, asimismo,
propiciar y disefiar la actualizacion del curriculum de con-
tenidos minimos, asegurar y distribuir el grueso de los
recursos financieros. Debe crear estrategias globales para el
monitoreo y seguimiento de los avances y retrocesos, y ocu-
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parse de perfilar las politicas e iniciativas de formacién y
actualizacion de todos los docentes, profesores, directores,
supervisores, funcionarios de alto mandos, etcétera, para que
como profesionales puedan concretar la educacién que la
sociedad le demanda a las escuelas.

El nivel intermedio: Es la instancia que vela por generar
una interaccion fructifera entre los otros dos niveles, es el
nivel de la supervision. Desde esta perspectiva, es vdlido
destacar los siguientes desafios a encarar por la supervision
de educacidn bdsica, aunque se trabajen en el siguiente ca-
pitulo con mds profundidad. La acciones de supervision
tienen la responsabilidad de ser eficientes comunicadores de
las politicas educativas, a la vez que expertos conocedores
de las situaciones y problemadticas de la zona de supervision
para su concrecion. Son considerados como agentes al servi-
cio de impulsar el desarrollo de culturas de trabajo docente
mads auténomas e interdependientes, capaces de propiciar
aprendizajes significativos para todos los estudiantes, asf
como de orientar a directivos y docentes para la elabora-
cién del proyecto escolar, buscando que confluya con las
aspiraciones de la politica educativa (que, desde esta pers-
pectiva, apuntaalaequidad, excelencia, calidad, comprension,
significacién, democracia) y con la resolucion de las prin-
cipales situaciones institucionales. También tienen bajo su
potestad el desafio de fortalecer la creacion de muiltiples es-
pacios y experiencias de participacién de la comunidad
educativa, que generen nexos y puntos de encuentro con
docentes, equipos directivos, familias y otros actores socia-
les.

Para lograrlo, el reto primordial de estos relevantes ac-
tores del sistema serd el abandonar las formas de trabajo
individualistas y contemplar la imperiosa necesidad de asu-
mir una cultura de trabajo en los equipos de supervisores.
Otro gran reto es el vinculado a poder sobreponerse a la cos-
tumbre del ritual de ocuparse sélo de lo “administrativista™.
En este sentido, también el nivel central y sus funcionarios
tendrdn que ser coherentes a la hora de redefinir las funcio-
nes y prioridades de la funcién de supervision. Si se aspira
a una supervision con capacidad de trabajo educativo y pe-
dagdgico, gran parte del tiempo real de labor deberd estar
destinado a tal funcion. En este sentido, el sistema tendrd
que redimensionar los pedidos, urgencias, solicitudes que



den lugar al ejercicio de una supervision educativa que apo-
ye a las instituciones para que puedan ver sus problemas,
las aliente a resolverlos y a reinventar nuevos transitos crea-
tivos y profesionales.

El nivel escolar o local: es el nivel de las escuelas, ya
que desde la dptica de este modelo de trabajo, también en
las escuelas se toman decisiones a diario, minuto a minuto.
El mayor cuidado en este nivel es no estar borrando, con las
decisiones que se toman “urgidos y de pie”, aquellos prin-
cipios y valores que se eligen cuando se visualiza lo
importante y el largo plazo.

Figura 1. Nueva red de actores
que concretan politica educativa

NIVEL INTERMEDIO
0 SUPERVISION

APRENDIZAJES
PARATODOS
LOS ESTUDIANTES
Y PARA
LOS PLANTELES
EDUCATIVOS

GESTION
ESCOLAR

GESTION
INSTITUCIONAL

Es un nivel que, desde los inicios de la descentralizacion,
viene organizando su quehacer en Proyectos Escolares, de
cardcter integrales para atender la singularidad de las pro-
blemdticas que se le presentan. El desarrollo y puesta en
marcha de estos proyectos educativos, se perfilan liderados
principalmente por las directoras o directores, con el equipo
docente de la institucién y la participacién de la comunidad
educativa. La gestion local en educacién se denomina ges-
tion escolar. Esta tiene que ser apoyada por los otros dos
niveles, por lo que se habla de aumentar su autonomia in-
terdependiente. Mejorar la gestién escolar local no significa
eliminar el nivel central, como tampoco eliminar todas las
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reglas dejando a las escuelas en un laberinto sin apoyos.
Muy por el contrario, impulsar su autonomia implica gene-
rar excelentes estrategias para que pueda ir paso a paso
desarrolldndola.

En este sentido, la afrenta es encontrar un equilibrio
entre los dos extremos distribuyendo, minuciosamente, par-
ticipacién y autonomia, autoridad y responsabilidad. Esto
implica maximizar el aporte de las personas y optimizar los
recursos en cada uno de los tres niveles para concretar la
ambicion de generar educacion de calidad con equidad para
todos los estudiantes. La escasa o nula articulacion entre
estos tres niveles impedirfa desarrollar una estructura orga-
nizacional efectiva. El desafio de la descentralizacion —en
todo caso— es lograr delegar poderes y responsabilidades, de
manera tal, de implementar una estructura mds dindmica que
organizacionalmente genere resultados académicos y de for-
macién potentes y significativos.

El eje principal de este modelo es volver a centrar a todo
el sistema en su mandato social: asegurar educacion de ca-
lidad para todos. El desafio es lograr superar la ldgica
burocrdtica que contribuye a desvirtuar con sus rutinas el
sentido de trabajar en el dmbito educativo. Hoy se trata de
reconocer y ampliar la autonomia de las escuelas, de propi-
ciar la red de apoyos que se requieren para poder asumirla,
creando instancias sustentables de formacion en servicio, que
impulsen las capacidades y competencias profesionales y
personales para asumir las nuevas visiones en los actuales
contextos sociales, cambiantes, inciertos y con altos nive-
les de vulnerabilidad e inequidad. La supervision, como
se argumentard a lo largo del texto, es un actor de suma re-
levancia para asesorar y apoyar este cambio educativo de
cardcter orgdnico e integral.



Capitulo 1l

0 inventamos

0 erramaos:
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y hacer escuelas
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De la administracion a la gestion
de los aprendizajes

Olvidense del director como jefe de la escuela por un
momento y piensen en ella o él como alguien tan
abofeteado como el maestro por cambios deseados y no
deseados; y a menudo incomprensibles. Mds aiin, piensen
en ella o €l como la persona supuestamente responsable
de dirigir esos mismos cambios.

El cambio es solo uno mds de entre los numerosos asuntos
que requieren su atencion, y normalmente no el mds
imperioso. Sin embargo, algunos directores estdn
activamente comprometidos como precursores o

facilitadores de mejoras continuadas en sus escuelas.

Michael Fullan

Sin duda, los contextos de los centros escolares son otros.
A las escuelas se les presentan otros desafios, otros pro-
blemas: nuevos, inusitados, inesperados, e incluso hasta
disparatados. Unos, urgentes, otros extremadamente com-
plejos y dolorosos. Hoy se hace necesario forjar una nueva
sensibilidad para percibirlos, captarlos, visualizarlos, cons-
truirlos, entenderlos, comprenderlos; y una sensibilidad para
aprender a tratarlos, y tener capacidad para resolverlos.'®

Estos tiempos requieren también de apelar al desarrollo
de una mayor inteligencia emocional®® para no desbordarse
ante este cimulo de nuevas problemadticas sin respuestas,
para poder insistir e intentar resolverlas, para llegar a con-
solidar prdcticas profesionales que aborden las cuestiones
que se presentan.

Hace falta generar una inteligencia compartida, porque
lo complejo no se resuelve individualmente, se requieren
resoluciones disefladas entre varios, lo complejo es lo que

'8 Es valioso recuperar en el titulo de este capitulo, aquel desafio del maestro del
Libertador Simén Bolivar, don Simén Rodriguez, quien hace ya dos siglos nos com-
pelia con su: “O inventamos o erramos”.

19 Goleman, Daniel. La inteligencia emocional. Buenos Aires: J. Vergara Editor,
1995.
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estd tejido junto, lo que no se puede separar, por eso requie-
re colaboracidn, trabajo en equipo, el pequefio aporte de cada
uno, todo aquello que genere la potencia de una respuesta a
esa complejidad. Esta es una de las cuestiones fundamenta-
les de la necesidad del trabajo compartido.

En estos tiempos, se precisa otra forma de trabajar, de ser
profesional, de ser docente, de integrar los equipos de su-
pervision y apoyo, de ser director/a de escuela. Otro modo
de hacer escuela, y de imaginar escuelas que tengan posibi-
lidad de resolver las actuales necesidades de formacidn de
nifios y jovenes de educacion bdsica. Se requiere asi, una
cultura de trabajo en toda la amplia red del sistema educa-
tivo con capacidad creativa, licida, fluida y con flexibilidad
para construir respuestas profesionales a los desafios de los
nuevos tiempos. Se requiere de un centro escolar que eleve
su percepcion sobre los problemas, porque el riesgo es in-
tentar resolver los problemas de hoy concibiéndolos desde
las perspectivas de ayer.

Por otra parte, se necesita una escuela que tenga claridad
sobre su propdsito moral y democratico. Una escuela que
cuente con la capacidad de ver la diferencia entre lo que es
capaz de resolver y dar en el presente, y lo que podria ofre-
cer manteniendo una visiéon de futuro de mejoramiento
continuo y sostenido en el tiempo. Todo ello es necesario
para aumentar el sentido compartido de la tarea de ensefiar
en las instituciones, éste es el germen del compromiso de
avanzar juntos por un futuro mejor. La escuela no puede
generar sola este cambio paradigmdtico, necesita acompafia-
miento profesional, respaldo y asesorfa para generar otra
calidad de saberes y una confianza para involucrase en esas
transformaciones que impulsen otra profesionalidad.

Aquella concepcion de poder monolitica y jerdrquica
tiene que ir dando lugar a un poder mds distribuido, un
poder-hacer entre todos. Esta concepcidn habilita una am-
plia red de sujetos aprendientes nuevamente con potencia
para ir generando esa otra profesionalidad. En lo individual
y como colectivo profesional la escuela necesita apoyo y
acompafiamiento.

En definitiva, la apuesta es a cambiar un modelo or-
ganizacional y profesional que -cualitativamente venia
fracasando en sus respuestas a viejos problemas, un sistema
envejecido, vaciado y anémico, un modelo organizacional



que no tiene ya oportunidades de responder a nuevas inte-
rrogantes.

Para ello, es necesario tomar conciencia de la respon-
sabilidad social y la urgencia de generar un sistema educativo
democrdtico con equidad, solidario, capaz de distribuir
inteligencia colectiva entre nifios y jovenes, considerando
ademds, que para muchos la escuela es la tinica agencia social
que atin esta abierta a todos. Estamos ante la oportunidad de
cambiar, de ser activos participes de este proceso de innovacién
que apunte a la mejora sostenida, sistemdtica e incremental
(paso a paso) de los aprendizajes de todos los alumnos.

Gestionar: algo mas que administrar

La cuestién mds compleja, es cdmo crear y recrear orga-
nizaciones escolares donde las personas expandan sus
aptitudes para crear los resultados que desean, donde se
cultiven nuevos patrones de pensamiento y accién, donde
las aspiraciones individuales y colectivas puedan desarro-
llarse, donde las personas aprendan a aprender en su
conjunto y de forma continua.

En gran medida, el cambio que se quiere plasmar reside
en la posibilidad de modificar las maneras de hacer escuela
o los modelos organizativos que la sustentan.

Este cambio de un paradigma burocrdtico a un paradig-
ma mds abierto al aprendizaje y la construccién de una
verdadera comunidad académica, requiere de otra concep-
tualizacion, de metodologias y de herramientas que auxilien
y sostengan el nuevo trayecto a recorrer.

Esto implica también, el pasaje de una concepcién de pla-
nificacion estdtica y alejada de la realidad a una concepcion
mds vital y estratégica del planeamiento pedagdgico que reco-
nozca la realidad social y humana en la que se desarrollard.

En primer lugar, el concepto de gestion incluye al de ad-
ministracién, pero es mds amplio. Lo ha definido, entre
otros, de manera magistral el especialista Ernesto Gore:

Gestion es un saber de sintesis, capaz de ligar conoci-
miento y accion, que vincula ética con eficacia, politica

El concepto de gestion va
maés alla de lo administrativo,
implica participacion, otorgar
sentido a la organizacion en
un marco de mejora continua
considerando la calidad

y la equidad en las
instituciones

educativas.
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con administracion; en procesos que apuntan al mejo-

ramiento continuo” >’

Para comprender mds profundamente este concepto vale la
pena conocer diversas relaciones, potencialidades y accio-
nes que propicia el término gestion, que se han propuesto
por aproximacion: pilotear organizaciones, exploracién y
explotacién de lo posible, innovacion, profesionalizacién
de las acciones educativas, mejora continua, identificacion de
fortalezas y dificultades, visién de futuro, pensamiento util
para la accidn, reflexion para la decisidn, liderazgo peda-
gbgico, comunicacion y aprendizaje, estrategias, punto de
apalancamiento, construccion de redes.

Figura 2. Esquema de relaciones
del concepto gestion

ADMINISTRACION

GESTION ES UN SABER DE SINTESIS ENTRE:
ETICA

CONOCIMIENTO

TEORICO
CONOCIMIENTO GOBIERNO
QUE PROVIENE DE (TOMA DE
LA PRACTICA DECISIONES)
EFICACIA

2 Gore, Ernesto. La educacion en la empresa. Aprendiendo en contextos organizati-
vos. Buenos Aires: Granica, 1996, p. 22.
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Otra aproximacién al concepto de gestién es viable al
recorrer sus filiaciones, gestién se relaciona —en la literatura
especializada— con “management”, un término de origen an-
glosajon que suele traducirse al castellano como direccion,
organizacidn, etcétera. Desde la perspectiva que expresa el
especialista Mucchielli, gestién es un término que abarca
varias dimensiones y muy especificamente una, la partici-
pacion, se concibe como una actividad de actores colectivos
y no puramente individuales.

Gestion asimismo, se refiere a la consideracion de la
incertidumbre originada por los cambios de los contextos de
intervencion, de la imposibilidad de continuar considerando
a los docentes y funcionarios como meros ejecutores cuando,
en realidad, son sujetos que toman decisiones perma-
nentemente; desde esta Optica la gestidn estd relacionada con
la incertidumbre, las tensiones, las ambigiiedades y los
conflictos inevitables. Por lo tanto, no se trata sélo de
efectuar un plan o de planificar sobre papel grupos de
actividades. Ella, la gestion, articula los procesos tedricos y
précticos para recuperar el sentido y la razén de ser de la
gobernabilidad, del mejoramiento continuo de la calidad,
la equidad y la pertinencia de la educacién para todos, de
todos los niveles del sistema educativo, esto incluye a los
equipos docentes y las instituciones educativas, las aulas,
los procesos de ensefianza y de aprendizaje, y los gestores
educativos.

Finalmente, el concepto de gestion se entrelaza con la
idea de fortalecimiento, de integracidn y de retroalimentacion
del sistema. Gestion supone la interdependencia de: a) una
multidisciplinariedad de saberes pedagdgicos, organizacio-
nales y sociales; b) de practicas de aula, de direccidn, de
inspeccién, de evaluacion y de gobierno; c) integracion
de juicios de valor en las decisiones técnicas; d) formulacion
de principios ttiles para la accidn; e) reconocimiento de
muiltiples actores, en muiltiples espacios de accidn, y f) la
compleja coexistencia, solapamiento y/o articulacién de
temporalidades diversas personales, grupales y societales.
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Gestion institucional y gestion escolar

Como viene explicitando, desde ya varias décadas,”' las
seflas de identidad del modelo de la administracién escolar
lleg6 a desconocer lo que era esencial: las relaciones de na-
turaleza pedagdgica que se encuentran en la base de la
institucion educativa. “La cultura burocrdtica ha hecho de
las escuelas los lugares donde menos se discute de educa-
cion. Sin embargo, el cuestionamiento debe ser redirigido
hacia el modelo que organiza précticas y discursos. Ese mar-
co de posibilidades organizacionales no posibilita el debate
para la transformacion necesaria de la educacidn; situacion
paraddjica si se observa la alta visibilidad que ha adquirido
la educacién en la agenda publica. Por lo que, es posible
sostener que la tarea fundamental en el redisefio de las orga-
nizaciones escolares es detectar la disociacidén existente
entre lo especificamente pedagdgico y lo genéricamente or-
ganizacional. Esto supone visualizar que el punto nodal de
las transformaciones educativas estd en que posibilitemos y
trabajemos por una gestién integrada de cada centro educa-
tivo; y mds atin, en la escuela y en cada nivel del mismo
sistema educativo. S6lo una profunda transformacién de la
forma de trabajo en educacién permitird situar al sistema
educativo en ptimas condiciones para avanzar hacia los ob-
jetivos estratégicos que lo estdn desafiando.

La transformacidén en la que estamos inmersos nos im-
pone transitar desde un modelo de administracion escolar
—muy administrativista— presente y enraizado en el pasado,
hacia un modelo emergente en este presente orientado hacia
el futuro mds claramente centrado en lo educativo y peda-
gbgico.

La caracterizaciéon que se viene detallando ha servido
para identificar las debilidades del viejo modelo; para deli-
near en el siguiente apartado, los principales rasgos de
identidad de la gestién orientada al aprendizaje.

21 Pozner, Pilar. El directivo como gestor de aprendizajes escolares. Buenos Aires:
Aique, 1995. Aunque vale destacar que en algunos de los pafses de América Latina
se denomina gestion educativa y/o gestion institucional, para mencionar a la gestion
de nivel macro. En otros como en Argentina se denomina gestion institucional o ges-
tién escolar a la gestion de nivel micro.



Tradicionalmente, en la formacion docente inicial, la dis-
ciplina que se impartfa para formar en estas tematicas, se
denominaba Organizacién y Administracién Escolar. Pero,
antes que ofrecer informacion y capacitar para pensar en las
escuelas como totalidad, como organizacion, constituia una
disciplina que agrupaba la extensa normativa que era im-
prescindible dominar, conocer y acatar. Los aportes de la
“ciencia” de la organizacién y de la administracion escolar
han estado mds ligados a prescribir “lo organizado”, sus
estratos y sus relaciones que a dar cuenta de la vida escolar
que transcurre en las escuelas. Y a sacralizarlo como algo
dado de una vez y para siempre. Stephen Ball**> en su obra
La micropolitica de la escuela afirma que “los andlisis or-
ganizativos nos han dicho poca cosa de alguna significacion
sobre el modo en que las escuelas funcionan cotidianamen-
te [...] Han preferido la pulcritud abstracta de ciertos debates
conceptuales al desorden concreto de la investigacion empi-
rica dentro de las escuelas”.

Puede afirmarse entonces que estos acercamientos, han
permanecido encerrados en dmbito de tedricos con poca
capacidad de dar cuenta de la realidad y sus problemdticas;
eran planteamientos alejados de lo que ocurria en las aulas,
y en las escuelas como totalidad. Y por ello poco fértiles
para auxiliar a los equipos directivos y docentes.

Lourenco Filho en su libro Organizacion y administra-
cion escolar® explica que histéricamente:

La funcion organizadora o administrativa, o sea, el compor-
tamiento administrativo esrealizado por los administradores
escolares que concretan las actividades administrativas
que se refieren al planteamiento, la instrumentacion, la
coordinacion, la gestion y el control de los servicios.

Sabemos en la actualidad que esas cuatro acciones mencio-
nadas por Filho no alcanzan para dar cuenta de los procesos
que se dan en el interior de las escuelas. Evidentemente el
paradigma administrativista estd agotado, hace tiempo que
no llega a explicar minimamente la actual realidad.

2 Ball, Stephen. La micropolitica en la escuela. Barcelona: 1989, p. 19.
% Filho, Lourenco. Organizacion y administracion escolar. Buenos Aires: Kapelutz,
1992, p. 52.
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Desde una nueva dptica, gestion como saber de sintesis
une lo que en el dia a dfa se separa, lo tedrico con las prac-
ticas, lo urgente con lo importante, lo inmediato con lo que
atafie al largo plazo. Aunque no siempre pueda verse asf, la
formacion de un alumno en el sistema educativo es un pro-
ceso de largo plazo, muchos ingresan a los 2 o 3 afios de
edad y concluyen la educacion bdsica a los 15 afios, aproxi-
madamente.

Esto requiere pensar, decidir, anticipar e implementar
procesos acordes y coherentes para generar una formacién
con capacidad de dejar una huella coherente, por un trabajo
pedagdgico integral consensuado y coherente en sus propd-
sitos y sus estrategias. Asi en sentido amplio, podemos
afirmar que Gestion es:

* Hacer.

e Imaginar el rumbo.

e Actuar: “Es tomar la iniciativa, comenzar, conducir,
gobernar, poner en movimiento, dar lugar a que algo
nuevo comience” **

e “Parece un continuo ataque a lo desarticulado, un
esfuerzo deliberado por formar, expresar e iniciar.
Demasiado a menudo, el pensamiento desapasiona-
do cae en la racionalidad técnica, regida por normas,
dirigidas haciasituaciones cerradasy controladas” ...
..“La combinacion de pasion con reflexion evoca
imdgenes de cosas incompletas, de preguntas sin
contestar, de deseos incumplidos. Reflexionar signi-
fica preocuparse y prestar atencion aun dentro del
torbellino de acontecimientos. Significa darse cuen-
ta de que hay hechos y acontecimientos que por el
solo hecho de existir exigen que pensemos en ellos”,
en el sentido que lo expresa tan magistralmente
Maxime Green.”

Es hacer escuela en funcién de un horizonte de mejoramien-
to continuo, integrando teorfa y conocimiento que proviene

2 Arendt, A. La vida del espiritu. Madrid: Centro de Estudios Constitucionales,1993,
p. 201.
% En Maclure, S. y P. Davies. Aprender a pensar, pensar en aprender. Gedisa. 1994.
p. 103.



de la propia préctica, es integrar lo que normalmente se
separa; ética con eficacia. Y es administrar una escuela pero
no sélo eso, es mantener vivo el propdsito moral de generar
aprendizajes para todos.

Es ser capaz de problematizar lo que existe y plantear
rumbos de cambio y mejora. Porque no todo cambio es
mejora, como analizaremos mds adelante. Quien se involu-
cra como gestor, alberga el deseo de cambiar, el saber para
intentarlo y la paciencia casi infinita y activa para lograrlo.
Asume que es asomarse a la incertidumbre, no ocultarla.
Que es descubrir en lo cotidiano la pasion por lo que se hace,
es decision, realizacion, reflexion, enhebrado, sedimentacion,
evaluacién y balance. Gestién asimismo se vincula con
articular acciones constantes y urgentes, con las prioridades
y elecciones de largo plazo.

Gestién también es administracion, pero con otro senti-
do, es decir, la gestion también busca ordenar y distribuir
los recursos disponibles en funcién de los objetivos previs-
tos. Pero es mucho mds que administrar porque implica
saber trabajar en el presente, reconociendo un pasado, pero
apuntando a un futuro de mejora sustentable.

Dentro del ambito educativo, gestion institucional y ges-
tion escolar son dos conceptos que reconfiguran las
politicas educativas de un pais o de un Estado, a nivel esta-
tal y federal, o a nivel nacional y provincial, segin la
denominacion en cada pais. El primero, la gestion institu-
cional o educativa de nivel macrosocial y, el segundo, el
nivel micro; implica y nombra a las practicas que cada plan-
tel escolar o de cada institucién educativa lleva adelante
adecuando los modos de alcanzar las politicas educacionales
segun las particularidades de su contexto.

Mads precisamente, la gestion institucional implica la
toma de decisiones y el gobierno de la educacién a nivel
estatal y federal. Gestion institucional no es un nuevo nom-
bre para la administracion, ni para la planificacidn.

La gestion institucional puede ser entendida como nueva
forma de comprender y pilotear el sistema escolar en la
medida en que se reconozca como uno de sus fundamentos
la anticipacion estratégica situacional. Gestion tiene que ver
con gobernabilidad, y ésta con los nuevos balances e
integraciones necesarias entre lo técnico y lo politico en
educacidén. Sélo mediante este reposicionamiento estratégico
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Se distinguen en el ambito
educativo dos tipos de
gestion: la institucional y la
escolar, la primera se refiere
a un nivel macro, pues
implica la toma de
decisiones y el gobierno del
sistema educativo estatal y
federal. La segunda refiere a
las practicas que directores
y maestros realizan para

la organizacién y
funcionamiento cotidiano

de la ensefianza y el
aprendizaje. Comprende

el gobierno y la toma

de decisiones en

el plano local.
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de las practicas de direccion de las organizaciones educativas,
puede hablarse de gestion.

También tiene que ver con los problemas que se refieren
a la resolucion de conflictos que se plantean entre lo previsto
y lo contingente, entre lo formalizado y lo rutinario en cada
funcién especifica y la necesidad de generar y ampliar los
desempefios para la calidad educativa. Implica ademds,
abandonar aproximaciones simples para asumir la compleji-
dad, revisar las conceptualizaciones sobre las organizaciones
educativas como entidades cerradas, para pensarlas e ima-
ginarlas como circuitos abiertos de accién que desplieguen
procesos encadenados de accion y finalidad en relacién con
su entorno, y siempre con restricciones a considerar.

La gestion escolar implica el conjunto de acciones rela-
cionadas entre s{, que emprende el equipo de direccién y los
docentes de una escuela para promover y posibilitar el logro
de los propdsitos pedagdgicos por esa comunidad académi-
ca y educativa de la institucion. Gestion escolar es la toma
de decisiones a nivel de la escuela que tiene por finalidad
centrar, focalizar y aunar a la institucién alrededor de pro-
positos compartidos, alrededor de la bisqueda denodada de
aprendizajes de calidad para todos los estudiantes, y para
identificar como influir positivamente en la vida de los
estudiantes.

En ese sentido, gestién escolar es impulsar la vida esco-
lar de los estudiantes, de sus experiencias de aprendizaje;
gestién escolar es la bisqueda tendiente a reunir las deci-
siones cotidianas de corto, mediano y largo plazo que
constituye una politica a nivel de la escuela. Es el centro
educativo generando politica de nivel micro, y se vincula
con sus esfuerzos para dar respuesta a los nuevos desafios,
asi como para gestar equipos pedagdgicos y convocar a los
directivos y supervisores con toda su capacidad y creativi-
dad. Implica un cambio copernicano en la manera de hacer
escuela, de concebir la accion de los actores educativos con
roles de conduccidn.

Sin duda, que esta perspectiva requiere de los equipos
de direccion, de supervision y de apoyo con capacidad de
impulsar y promover centros educativos integrados alrede-
dor del desafio de adecuar los procesos de ensefianza a la
generacion de una vida escolar de calidad para poder lograr
y elevar los resultados de aprendizajes. Visto desde otra pers-



pectiva, gestion escolar es la capacidad de atender y de
renovar el repertorio de problemas a resolver acorde con los
desafios de su tiempo.

Puede afirmarse, que hay gestion escolar cuando se ob-
serva en los centros escolares practicas que se relacionan
con tres tépicos bdsicos:

* Se trabaja identificando problemas a afrontar. Se
disefian objetivos de trabajo de acuerdo con los pro-
pdsitos educativos, éticos y profesionales, para cumplir
la misién de la misma escuela publica.

* Se busca la participacion en la resolucion de los pro-
blemas a encarar. Por la comprensién de los mismos,
se busca la implicacion de las personas y de los equi-
pos. Las practicas de liderazgo académico inspiran
la necesidad de generar transformaciones en las prdc-
ticas ya conocidas, y el trabajo en una cultura mds
colaborativa.

* Se busca plasmar aprendizajes a partir de lo que
se realiza. Estas escuelas se ocupan de aprender so-
bre lo que logran plasmar y lo que no. Se preocupan
por su aprendizaje como equipo, por el conocimien-
to que a nivel organizacional la institucion realiza y
concreta. Observan cudndo lo logran y cudndo no,
identificando unas razones y otras; generando, en
definitiva, un recorrido de aprendizaje profundo y
continuo.

Cuando estos tépicos no hacen su aparicién en las practicas
institucionales de un centro educativo, mds que gestion, se-
guramente podrd haber un modelo y cultura de trabajo mds
ligado a la administracidon. Se estard frente al desafio de
dinamizar los procesos y la participacion de los actores que
intervienen en las acciones educativas.

Finalmente, la gestion escolar interviene sobre la globa-
lidad de la escuela, recupera la intencionalidad educativa,
incorpora a los sujetos de la accién educativa como prota-
gonistas del cambo educativo, construye procesos de calidad
para lograr los resultados buscados.

Ambas gestiones, la institucional y la escolar, son im-
portantes a la hora de pensar su relevancia para concretar
aprendizajes. Ambas toman decisiones educativas, una de
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nivel amplio y macro, la gestion institucional. La otra, a ni-
vel de las problemadticas de cada plantel escolar, la gestion
escolar, ambas conforman nodos relevantes en la red de los
sistemas educativos.
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La escuela en el corazén
de los aprendizajes

En las instituciones, los procesos de cambio
de cierta importancia no se desarrollan por
st mismos. Requieren de la intervencion activa,
de algunos actores que obran deliberadamente

para orientar las cosas en una direccion.

Monica Gather Thurler

Los centros escolares se encuentran en transformacion
desde hace tiempo. Este apartado se propone comenzar a
delimitar algunas de las principales herramientas practicas y
conceptuales necesarias para el ejercicio de esta renovada
manera de hacer escuela, tanto desde las tareas, funciones y
roles como desde las operaciones técnicas imprescindibles
para acompanar la evolucién de las instituciones.

En este escenario, los procesos de reestructuracién de
las pricticas y de formacién continua procuran reorgani-
zar la toma de decisiones de los actores. Asi, se requiere
que directores, supervisores y docentes expandan sus espa-
cios de decision deliberada para gestar, impulsar, asesorar,
desde su propio dmbito, los aprendizajes que antes se men-
cionaron.

De aqui que, al estimular la gestion escolar para obtener
logros relevantes, se despliega una resignificacion del rol de
los equipos directivos.?® Desde esta perspectiva, transformar
las condiciones de escolaridad y elevar los niveles de calidad
en la escuela publica dependen fuertemente de las competen-
cias de sus gestores pedagdgicos: directores y supervisores.
Ellos aparecen cada vez mds ligados a la preocupacioén por
la evolucion y el desarrollo del propio rol alrededor del
compromiso con el aprendizaje de todos los actores.

% Pozner, Pilar. El directivo como gestor de los aprendizajes escolares. Buenos Aires:
Aique, 1995.
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Valorizar el espacio de la escolaridad y asumir que la
escuela es una organizacion que no da frutos si sélo es ad-
ministrada, supone refundar el sentido social de la institucion
educativa. La escuela precisa construir intencionalidades
compartidas, desarrollar proyectos de resolucion de las pro-
blemdticas de las comunidades en las que estd situada y del
contexto humano mds amplio. La propuesta de gestar equi-
pos pedagdgicos convocando a los directivos con toda su
capacidad y creatividad para aunar la institucion alrededor
de esos desafios ha implicado un cambio en las maneras
tradicionales de hacer escuela, de concebir la accion de los
equipos directivos y por supuesto también de los superviso-
res.

Gestién escolar en accion

La gestion escolar constituye el gobierno o la direccion
participativa de la escuela, ya que por las caracteristicas es-
pecificas de los procesos educativos, la toma de decisiones
en el de la escuela es una tarea colectiva que implica a
muchas personas. Pero, ;como hacerlo? Este modelo de
gestion escolar es posible concretarlo si se ponen en précti-
ca e impulsan algunas acciones bdsicas:

* La elaboracién y puesta en marcha del proyecto de
la institucion. Que establezca la orientacion de los
procesos del conjunto de la institucidn, que incluya
y parta con claridad de propdsito educacional, y plan-
tee la forma y los saberes acerca de cémo llevarlo
adelante para implementar el cambio.

* El desarrollo y el impulso de equipos de trabajo. Ya
que la gestion escolar se relaciona con la capacidad
de organizar los talentos presentes en la escuela. Esto
requerird convocar a los docentes y a la comunidad
para que asuman mayor protagonismo en la toma de
decisiones sobre la educaciéon que se quiere para
nifos y jévenes.

* El liderazgo académico que promueva sentido, com-
prension, compromiso y que posibilite los acuerdos
institucionales.



» El disefio de planes anuales de trabajo o PAT, que
también son denominados, planes de mejora conti-
nua —segtin los paises— que apuntan al mejoramiento
institucional.

Desde hace mds de una década las instituciones educativas
han sido convocadas a modificar sus modos de trabajo. Se
ha incorporado al trabajo de los equipos de direccion de las
escuelas una nueva herramienta conceptual y practica, la
que, en diversos paises, se ha denominado de distinta ma-
nera: Proyectos Escolares (PE), como se denominan en
Meéxico; Proyectos Pedagdgicos Institucionales (PPI), Pro-
yectos Institucionales (PI).

Retomaremos a continuacion estas herramientas prac-
ticas para analizar su real potencialidad y comprender mds
profundamente su sentido, también intentaremos advertir
sobre sus posibles debilidades o malos usos.

Proyecto escolar

El proyecto es la herramienta bdsica para transitar y concre-
tar el logro de aprendizajes para todos; apunta a recrear un
nuevo modo de trabajo en la unidad educativa con mds au-
tonomia, es el modo mads interactivo entre los diversos
profesionales, y muy centrado en los aprendizajes de los
alumnos.

Propicia el desarrollo de propuestas que reconozcan pri-
mero el camino recorrido, valoren sus aciertos y sus fracasos,
que reflexionen sobre ellos, plantedndose las interrogantes
que hagan posible abrir nuevos espacios de exploracion y
experimentacion, que den lugar a reinventar los dmbitos
educativos.

Se busca asimismo que sea mds interdependiente con su
entorno, las familias y la comunidad. Los Proyectos escola-
res posibilitan un nuevo accionar para el gobierno de la
institucidn escolar o la gestién escolar de manera: integral,
deliberada, transformadora y participativa.

En si mismo, el concepto de proyecto es muy potente
para ayudarnos a comprender el amplio abanico de posibi-
lidades de accién que implica para atender los problemas
que obstaculizan lograr los propdsitos educativos.
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En la definicion de la Real Academia Espafiola, proyectar
se vincula con:

Lo que se lanza hacia delante y a la distancia; idear,
tratar, disponer o proponer un plan para ejecutar algo
y con anticipar una idea o una representacion mds cla-
ra del futuro, lo que permite identificar caminos, vias y
otras alternativas para llegar a construir ese futuro.

Proyecto es también, es Lo que se tiene intencion de reali-
zar. Del mismo modo es: la imagen anticipada de una
situacion o del estado al que podria llegar, en un momento
dado, lo que uno se propone hacer. Proyecto también es el
trabajo, redaccion preparatoria, primer estado, descripcion,
dibujo, modelo anterior a la realizacion misma. Asi, de to-
das estas acepciones de proyecto, se pueden identificar dos
de sus componentes fundamentales:

e el componente de creatividad, inventiva, intenciona-
lidad, suefios, deseos, utopias y esperanzas para
alcanzar los propdsitos educativos, y

* el componente mds ligado a la accion y a la organi-
zacion necesaria para desarrollarlo y alcanzar ese
futuro deseable y posible al que se apunta. En defi-
nitiva, el proyecto primero se suefia, imagina y luego
se lo disefia, escribe y desarrolla.

El proyecto es una forma de planificacion donde el sujeto
estd, desde sus inicios, involucrado. No es una planificacion
ajena a los desafios que ese sujeto colectivo o individual
quiere lograr. Esa es su gran potencia, la de no ser sélo un
dispositivo tecnocrdtico.

En ese sentido, los proyectos bien elaborados pueden te-
ner una fuerza muy coherente para la accion organizacional,
al poseer para los actores mds sentido y significacion, ya que
nacen de sus propias comprensiones, preocupaciones sobre
lo que hay que mejorar en la institucion.

Como se verd mds adelante, esto le otorga relevancia a
los procesos de apoyo y asesorfa, partiendo de la identifica-
cién de buenos problemas, de los mds prioritarios, de los
mas relevantes, y también de aquellos en los que el equipo
se encuentre posibilitado de trabajar. Para ello serd prioritario



el trabajo de los equipos de supervisién y apoyo a las
escuelas.

En las escuelas, el Proyecto escolar es la herramienta
de la gestion escolar que se define en el contexto de cada
unidad educativa. El proyecto escolar entonces no es un fin
en si mismo, sino, herramienta al servicio de aunar la insti-
tucion y contribuye a la coherencia institucional, si es
emprendido colegiadamente. El proyecto escolar es el espa-
cio en el que, a su vez, se redefinen las orientaciones
generales y/o locales, en funcién de un contexto, y de los
problemas y situaciones especificas y particulares de esa po-
blacion o plantel escolar para alcanzar los propodsitos
educacionales.

El proyecto de la escuela es la propuesta integral para
coordinar la intervencion en cada establecimiento escolar.
Abarca todos los dmbitos y dimensiones de las précticas ins-
titucionales y a todos los actores que se desempefian en ella;
a la vez, el proyecto escolar es de cardcter esencialmente
prospectivo y anticipador de la accién pedagdgica. Retine
en el presente, el pasado para lograr un futuro educativo de
mejoramiento. El Proyecto escolar especifica la modalidad
de la escuela y su opcion estratégica y sus intenciones, ob-
jetivos y medios que conviven en un tiempo y en un espacio
determinado. El Proyecto escolar adecua el curriculum,
construyendo una particular forma de concretar los propo-
sitos educativos a nivel de cada comunidad, en tanto asi, es
una herramienta fundamental para la democratizacién y
la atencidn a la diversidad.

Un proyecto de una escuela hace posible crear y estimu-
lar innovaciones educativas cuando priorizan el tratamiento
integral de las situaciones educativas; cuando estudia, foca-
liza, diagnostica y jerarquiza los problemas a encarar; toma
decisiones para mejorar u optimizar los resultados de su
quehacer; disefia acciones alternativas efectivas que consi-
deren el punto de partida actual y la situacién objetivo de
futuro deseada, reconociendo los recursos y las fortalezas
disponibles en el dmbito institucional. Las escuelas mds
avanzadas incluyen la evaluacion que posibilite conocer qué
ocurrid y por qué, o qué no ocurrid y por qué. Un proyecto
escolar es una estrategia de gobernabilidad para el media-
no plazo, ya que su elaboracion y puesta en marcha parte
de problemas a resolver en la institucion, generalmente en
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El proyecto escolar es una
herramienta practica que
sirve a los miembros de una
escuela para identificar
problemas, atenderlos a
través de objetivos, acciones
a mediano plazo, asignando
responsabilidades entre
directores y maestros. El
Plan Anual de Trabajo

(PAT) es la expresion

anual del proyecto

escolar.
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un lapso minimo de tres afios aproximadamente. El horizon-
te de mejoramiento es de mediano plazo porque el tipo de
problemiticas encaradas requiere de varios ciclos lectivos
para resolverlas.

El proyecto colabora con la conduccién de los procesos
escolares ddndoles mayor sentido y significacion; y, parale-
lamente, es una estrategia de comunicacién y motivacion
para los actores. El proyecto formula el conjunto de afirma-
ciones, declaraciones y acciones institucionales articuladas
entre si que manifiestan la tension continua entre los fines
y el desarrollo de las acciones previstas, planificadas y
concertadas. De esta forma, la escuela va definiendo o dise-
flando conscientemente su propio modo, su identidad y
coherencia. Sintetizando:

* Un proyecto implica asumir que la funcién primordial
de la escuela es la ensefianza, y lograr aprendizajes.

* Un proyecto es la expresion de las intencionalida-
des para el logro de los propositos educativos de una
escuela situada en su contexto especifico. Por ello,
es la herramienta que crea un estilo de vida escolar
y lo ubica en el centro de las acciones de la escue-
la. Un proyecto es el telén de fondo y el marco de
referencia para desarrollar acciones predisefiadas e
inventar otras emergentes; ambas necesarias para
seguir en el rumbo que la institucion ha decidido
tomar. Por ello, el proyecto cualifica, explicita para
qué, como, con quién o quiénes, dénde y por qué
centrarse en los nifios y los jovenes, y en sus apren-
dizajes. Es decir, que genera un horizonte de sentido
compartido.

* Un proyecto es, en principio, una dindmica de pro-
yeccion, de busqueda de resolucién a una situacion
que se intenta mejorar. Posteriormente, en su elabo-
racion, se traduce en una racionalidad organizativa
que se operativiza en etapas.

* Un proyecto imaginado pasa a ser un proyecto pro-
gramado en tanto constituya en un espacio de
experiencia concreta en el que se resuelve y orienta
el rumbo de una situacion educativa particular.



e Un proyecto es un espacio de intervencién; puede
decirse también que es un estado de transicién o un
puente, construido entre una situacién educativa con
un punto de partida ligado a los propdsitos y los pro-
cesos de mejoramiento a encarar sobre la misma.

* El proyecto, como espacio de interaccion social, es
un trabajo que facilita y posibilita la creacion de re-
des de intencionalidades compartidas —entre los
actores— alrededor de una problemdtica particular,
para llegar a su resolucion o mejoramiento.

* El proyecto es una herramienta técnico-social que
orienta el curso de la accion para dar respuestas efec-
tivas a demandas y necesidades especificas.

* Un proyecto parte —y reconoce— siempre de una reali-
dad o medio particular y tinico, complejo, cambiante
e inestable; y muchas veces, resistente y cruzado por
situaciones conflictivas.

e Un proyecto, de alguna manera, es una metdfora y
es también una metodologia de trabajo.

De proyectos discursivos a proyectos estratégicos

Los proyectos escolares en su inicio han sido un desafio im-
portante para los equipos de direccion de escuelas y los
equipos pedagdgicos, porque hubo que aprender mucho en
muy poco tiempo, romper esquemas e intentar trabajar
en otros. En ese sentido, en su comienzo, los proyectos fue-
ron realizados con la preocupacion bdsica de cumplir con
una normativa, tener un proyecto escolar por escuela. Y a
mds de una década de ese comienzo los retos avanzan en lo
que pueden denominarse proyectos escolares de segunda
generacion o con mayor capacidad estratégica. Esto impli-
ca imprescindiblemente que no son s6lo documentos escritos
que duermen en un estante. Son proyectos estratégicos que
estdn tejidos junto a dos equipos de trabajo, integrado por
multiples actores del centro escolar.

Son proyectos en los que los equipos docentes, el de di-
reccion, los de supervision y apoyo tienen mayor claridad
acerca de que es imposible trabajar con un proyecto sin
acuerdos y consensos, no es posible tener un documento de
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proyecto que no implique un colectivo o equipo de trabajo.
El desarrollo de las instituciones avanza cuando hay claridad
en esta cuestion.

La elaboracién y la puesta en marcha de un proyecto
escolar en un centro educativo supone multiples procesos,
actores, dmbitos, tiempos y acciones técnicas o procedimientos
que intentan dominar y articular la complejidad institucional.
Consiste enreconocer e identificar siete etapas®’ fundamentales
que comprenden, a su vez, distintas fases y quehaceres, lo
que no implica que los procesos descritos sean necesariamente
lineales, sucesivos o cronoldgicos. Integralmente los proyec-
tos involucran pasos o etapas para elaborarlos y redactarlos,
éstas son:

e Percepcion de la situacidn institucional; a partir de
la misién y vision de ese establecimiento.

* Andlisis de la situacién y del diferencial entre donde
estdn y donde quieren llegar.

e Identificacion de alternativas de accidn.

e Redaccion de objetivos.

e Concertacidn.

* Realizacién y regulacion.

* Evaluacion: logros y balance. (Ver figura nim. 3)

Trabajar con un proyecto claro en una institucién es impres-
cindible, saber qué desaffos de mejora se afrontan, cudles
son los problemas a resolver, como lo van a lograr es ele-
mental en una escuela. Contemplar este requisito es un
primer eje, es el eje relacionado con la elaboracion del pro-
yecto, y su puesta en marcha y seguimiento.

Puede afirmarse que, en las escuelas que avanzan, los
proyectos escolares de segunda generacion avanzan en dos
sentidos:

En primer lugar, porque avanzan mds alld de lo ad-
ministrativo. Superando el viejo repertorio restringido
a lo administrativo. Y reconociendo las otras dimen-
siones de las précticas institucionales para dotarlas

7 Pozner, Pilar. Guia reflexiva para la elaboracion y puesta en marcha de Proyectos
Escolares. Montevideo: 1997.



de vigor y trabajo. Hay claridad de que los proyectos
escolares no estdn al servicio de mejorar la infraes-
tructura de la escuela, la organizacion de las
festividades de afio, u otras cuestiones. Se observa
claridad en cuanto a que un proyecto integral de la
institucion estd al servicio de garantizar mds educa-
cién y formacion para los estudiantes; a la vez que
posibilita atender los problemas y dilemas particula-
res que se le presentan a ese plantel educativo para
lograrlo.

En segundo lugar, por la conciencia de que es im-
prescindible desarrollar equipos de trabajo, lo que
requiere dedicacién y procesos especificos, sin ellos
los proyectos no dejan de ser una receta vacia de vida
en los planteles escolares y, por lo tanto, carente de
posibilidades de generar mejora.

La puesta en marcha de un proyecto escolar obliga a reco-
nocer que tener un proyecto escrito no alcanza. Exige
reconocer la necesidad de promover procesos de implicacion
de las personas para que los proyectos tengan vida y se ba-
sen en los problemas de ensefiar y aprender de ese colegio.
Esos procesos pueden transitar diversos estadios y forma-
tos.

Para gestar equipos de trabajo es preciso involucrar e
involucrarse, comunicar, liderar, impulsar, promover, escu-
char, interpretar, para generar equipos, en definitiva implica
reconocer la tension ligada a la participacién. No es algo
espontdneo, demanda trabajo sistemadtico, metas claras y
tiempo.

Este segundo eje de trabajo es el relacionado con la par-
ticipacion y la implicacion de las personas y de los equipos.
Es importante para transformar las culturas de trabajo aisla-
das, solitarias, desacopladas o fragmentadas de hacer
escuela. La conjuncion de ambos ejes posibilita que en los
centros educativos se desarrollen equipos con alta capacidad
y creatividad para atender los problemas con claridad de
propdsito, con proyecto —un documento que lo organiza—y
en proyecto —con un colectivo o equipo que estd involucra-
do—. Por eso se habla de trabajar con-en proyecto —ver
figura nim. 3.
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Figura nim. 3: Ejes del trabajo del centro educativo con
proyecto y en Proyecto escolar

Evaluacion

Evaluacion:
logros y critica
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Autoevaluacion

Realizacion y
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Sensibilizacion

Comunicacién y
motivacion

Percepcion

Pueden mencionarse sintéticamente, los ya mencionados en
1995,% distintas instancias de formacion en la escuela que
contribuyen a generar equipos, entre ellos, los procesos de:

¢ Sensibilizacion;
e Motivacion;

¢ Formacion;

¢ Informacion;

28 Pozner, Pilar. El Directivo. p. 140.
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¢ Comunicacion;

¢ Intercambio e interaccion;

¢ Autoevaluacion;

¢ Evaluacion: logros y critica.

La capacidad estratégica de los proyectos escolares de se-
gunda generacidn se vincula cuando ambos: el proyecto y el
equipo estdn engarzados en el mismo desafio, y uno existe
junto al otro. Un proyecto escolar bien escrito es s6lo un
documento mds. Un proyecto escolar madurado por el equipo
del plantel escolar es mds proyecto estratégico si reconoce
que pueden lograr juntos para alcanzar los propositos edu-
cativos.

Trabajo en equipo

El trabajo en equipo es una modalidad de articular las acti-
vidades profesionales de un grupo, en torno a un conjunto
de valores, de metas y de logros a alcanzar mediante el de-
sarrollo de un espiritu colectivo. El trabajo en equipo
implica una interdependencia activa entre los integrantes de
un grupo que comparten y asumen una misién de trabajo.
Valora la interaccidn, la colaboracién y la solidaridad entre
los miembros, asf como la negociacion para llegar a enfren-
tar posibles conflictos.

El trabajo en equipo requiere comunicacion fluida entre
las personas, basada en relaciones de sinceridad y de apoyo
mutuo, y compromiso colectivo. El trabajo en equipo se con-
centra en las metas disefiadas en un clima de confianza y de
apoyo entre los integrantes, sus movimientos son de cardcter
sinérgico y se constata que en €l todo es mayor al aporte de
cada miembro, lo que lleva a la obtencién de mayores reso-
luciones. Vale la advertencia, los equipos son un medio y no
un fin en si mismos para conjugar las capacidades humanas
y concebir —con el mayor acuerdo posible— respuestas rapi-
das a problemas cambiantes y especificos. El término
equipo deriva del vocablo escandinavo “skip” que significa
“equipar un barco”. El término evoca al conjunto de perso-
nas que realizan juntos una tarea o cumplen una misidn;
supone también la existencia de un grupo de personas que
se necesitan entre si y que se “embarcan” en una tarea
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comun. A partir de este origen etimoldgico y por extension,
trabajar en equipo implica la existencia de:

e Un objetivo, un propdsito, un fin o una meta co-
mun.

e Un grupo de personas comprometidas con esa con-
vocatoria, con intencionalidades compartidas.

e Un grupo de personas con aptitud de trabajar en for-
ma asertiva y colaborativa.

e Una convocatoria explicita, generadora de intereses
movilizadores y de motivaciones aglutinantes.

e La construccion de un espacio definido por un saber-
hacer colectivo.

e Una comunicacién fluida entre los miembros del
equipo y su entorno.

e Una instancia efectiva para la toma de decisiones.

¢ Una red de conversaciones, comunicaciones e inter-
cambios que contribuyan a concretar una tarea.

e Un espacio de trabajo dotado de las capacidades para
dar cuenta de lo actuado.

El trabajo en colaboracion en los centros escolares tiene que
ver con procesos que facilitan la comprensidn, planificacion,
accion y reflexién conjunta acerca de qué se quiere hacer y
coémo. En sintesis, un equipo estd entonces constituido por un
conjunto de personas competentes y responsables, para alcan-
zar un objetivo comun por medio de acciones realizadas en
colaboracion. El trabajo colaborativo en las escuelas constitu-
ye un aspecto central para lograr mejorar los aprendizajes de
los alumnos de la institucién, en el marco de un proyecto co-
herente. Este supone procesos de andlisis y reflexion colectiva
de las pricticas pedagdgicas orientados a objetivos comparti-
dos. Contribuye a superar la rutinizacion de la tarea docente,
aumenta la profesionalidad docente. La potencialidad del tra-
bajo en equipo en los centros educativos se corrobora a partir
de los siguientes aspectos:

e Capacidad de asumir una lectura global de la totali-
dad de la institucién.

e Capacidad de identificacién de problemas.

e Capacidad de generar alternativas colegiadas.



e Altas expectativas sobre el aprendizaje de los estu-
diantes.

e Capacidad para comprometerse con los acuerdos rea-
lizados.

e Capacidad para identificar y asumir la relevancia so-
cial de generar aprendizajes para todos.

e Un excelente repertorio de herramientas y estrategias
de trabajo.

e Capacidad de estudio e indagacion.

e Capacidad de responsabilizarse y participar.

e Capacidad para iniciar un proceso de trabajo, mante-
nerlo y concluirlo.

Plan anual de trabajo

El Plan anual de trabajo supone la mejora continua y es una
estrategia de trabajo complementaria de los proyectos esco-
lares. Son planificaciones flexibles pero llevadas a cabo con
precisién en cada ciclo lectivo; en esa medida, son planes
de corto plazo. Primordialmente de desarrollo anual, aunque
puedan extenderse otro afio mas.

Generalmente, los Proyectos escolares® diagnostican y
delimitan grandes problemas de la escuela a partir de un ho-
rizonte de cambio amplio, muchas veces, no es posible
lograr esos propdsitos en un solo afio lectivo. Los planes
anuales de trabajo posibilitan acordar con el o los equipos
qué focalizar cada afio para acercarse a los desafios del pro-
yecto escolar y de los propdsitos educativos que se vuelven
esquivos de lograr. Cada plantel, segtin su tamafio, comple-
jidad o el nivel de desarrollo de su cultura colaborativa,
puede tener mds de un plan anual de trabajo. Puede organi-
zarlos por ciclo, por curso, etcétera. Es muy relevante
considerar las esenciales caracteristicas y la potencialidad
de los Planes anuales de trabajo:

e El Plan anual de trabajo se ocupa de avances especi-
ficos y del tratamiento integral pero muy acotado de

? También denominados en distintos dmbitos Plan estratégico de Transformacién
Escolar (PETE), en otros, Proyecto Educativo Institucional (PEI), etcétera.
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las situaciones educativas a mejorar o para optimizar
los resultados de trabajo en un espacio bien acotado
de la préctica docente.

Es una herramienta que asegura llegar el PE a las
practicas de aula, para que el PE no sea sélo una de-
claracion de principios.

Es una herramienta para aprender sistemdticamente
a resolver los principales problemas educacionales y
para explorar y experimentar en equipos alternativas
de resolucion.

Posibilita identificar paulatinamente las dreas de mejora,
estudiar los problemas y sucesivamente ir generando
respuestas incrementales. Ya que hay problemas que
requieren ir resolviéndolos paso a paso, y aprendiendo
a resolverlos de la misma manera.

Los objetivos tienen que ser realistas, concretos, eva-
luables y realizables en un ciclo lectivo.

Si se pudiera, es importante estar estudiando el pro-
blema desde el ciclo anterior, y retomarlos en cuanto
comienza el ciclo lectivo, previa definicion; ayudan
a ver como se estd implicado, a veces, en el proble-
ma.

Es un recurso que ayuda a asumir responsabilidades
individuales y colectivas, y; a no “desplazar la car-
ga”; trabajan sobre los problemas en pequefias dosis
cuando se hace un buen y adecuado recorte del mis-
mo.

Colabora, por el reducido recorte, a no generar la
pardlisis que implica cambiar e intentar otros cami-
nos.

Supone un proceso de seguimiento y sostén perma-
nente, asi como la participacién activa de los docentes,
y de los equipos de directivos, de supervisién y de
apoyo.

Supone una sencilla metodologia de trabajo, que se
desarrolla por escrito para objetivar el problema, su
alternativa y su alcance.

Implica narrativas docentes de qué hacer, como y
para qué.

Supone que a medida que se va avanzando y se lo-
gren resultados, positivos o negativos, se reconozcan
por parte de los involucrados y se institucionalicen.



Figura nam. 4. Relaciones entre el Proyecto escolar
y el Plan anual de trabajo
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Los planes anuales de trabajo amplian su impacto cuando
son conocidos por la totalidad del equipo institucional.
Como no todos los equipos necesariamente trabajan afio a
afio en el mismo PAT, es ideal que se genere un encuentro
en cada escuela al inicio del ciclo escolar para dar a cono-
cer qué se quiere resolver en cada equipo, si hubiera mds de
un plan de mejora. Y un encuentro al final del ciclo para dar
a conocer los logros y avances. Esto genera aprendizaje
compartido entre todos, ya que los PAT son estrategias de
corto plazo complementarias de los Proyectos escolares,

de mediano plazo.
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Sobre la base de las conceptualizaciones mencionadas
hasta aquf es posible considerar que las culturas mds abiertas
al aprendizaje son capaces de encarar y resolver sistema-
ticamente problemas; generar nuevas aproximaciones Yy
experimentaciones; aprender a partir de la propia experiencia
y cuestionarla; recuperar experiencias de otros; originar
conocimiento y trasladarlo a sus précticas. Este es el desafio
de los equipos de direccion y equipos de supervison: abrir
las organizaciones al aprendizaje. La claridad de metas, la
orientacion hacia los fines, la visién de futuro supera las
pocas informaciones de la 16gica administrativista. Se trata
de enfrentar el futuro desconocido y sus problemdticas
clarificando objetivos, generando consensos, identificando
metas, lo que a su vez genera asi coherencia y espiritu de
emprendimiento, creatividad y sentido.



Capitulo I

s Jue supervision
es necesariar<






Visibilidad de la supervision educativa
en el mundo

Hemos de aprender a transformar colectivamente

la realidad que no nos satisface.

Angel Pérez Gémez

El capitulo desarrolla de manera particular algunos argu-
mentos acerca de la funcién de enlace y asesoramiento, e
intenta abrir nuevas miradas sobre el rol de supervision,
haciendo hincapié en la importancia de desarrollar competen-
cias y saberes. So6lo una profunda transformacién de las
formas de trabajo en educacidn llevard al sistema educativo
a alcanzar los objetivos estratégicos que lo estdn desafiando:
calidad, equidad, pertinencia del curriculum y de las compe-
tencias de que se quiere dotar a los alumnos; asi como los
relacionados con la profesionalizacion de sus agentes y
elencos de trabajo.

La reestructuracién del sistema educativo a partir de la
descentralizacién ante las realidades complejas, inciertas y
ambiguas que fueron planteadas mds arriba, llevan a ocupar-
se del rol y la profesionalidad de los equipos de supervision
como eje destacado de la agenda educativa. Investigaciones
realizadas en México y otras investigaciones de nivel inter-
nacional ponen en evidencia transformaciones del oficio de
supervision educativa. Marcan la transicién hacia enfoques
de competencias y desempefio ampliados que se proponen
incidir en cambios que produzcan mejora en las institucio-
nes educativas. Transitar de la l6gica del control a consensuar
pautas de desempefio centrados en asesorar-orientar-respaldar
a los planteles escolares implica asumir otras competencias
que atienden la complejidad que resulta hoy resolver los pro-
blemas educativos. El nivel intermedio de gestién de los
sistemas educativos es designado en los diferentes paises a
través de distintos términos: supervision, inspeccion o dis-
trito.
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En el contexto de un tiempo de creciente descentraliza-
cion y autonomia de las escuelas, diversas investigaciones
han sefialado la necesidad de fortalecer las habilidades de la
supervision de escuelas. Puede mencionarse la investigacion
que se llevo a cabo en varios estados de México y a la que
se alude en este documento, se ha publicado bajo el nombre
La supervision escolar de la educacion primaria en México:
prdcticas, desafios y reformas.*® Uno de los puntos que se
destacan entre los antecedentes y los intereses que orienta-
ron al IIPE por este drea de la gestién, es el amplio
consenso que indica que

una razon importante del deterioro de la calidad de la
educacion bdsica en muchos contextos estd principal-
mente ligada al debilitamiento de estos servicios.”!

En estos momentos en el mundo puede constatarse una gran
preocupacion por la supervision, goza en estos tiempos de
una amplia visibilidad, que puede constarse por la cantidad
de estudios sobre su impacto y relevancia. Son muchos los
textos que dan cuenta de ello.*

Puede aludirse también a un trabajo de transformacion
de las précticas de la supervision a nivel estatal y federal en
Meéxico, Orientaciones Técnicas para fortalecer la accion
académica de la supervision, primer esfuerzo de esta natu-
raleza y envergadura en América Latina.

Plantea un cambio sistémico para promover la mejora
en las escuelas, a través de dos estrategias primordiales: la
primera consiste en apoyar al desarrollo académico de los
cuerpos de supervisén, y la segunda, la ampliacién de los cua-
dros comprometidos en este acompafiamiento a los centros

3 Calvo Pontén, Beatriz, Margarita Ma. Zorrilla Fierro, Guillermo Tapia Garcfa, Sil-
via L. Conde Flores. Tendencias en la supervision escolar. La supervision escolar de
la educacion primaria en México: prdcticas, desafios y reformas. Paris: Instituto In-
ternacional de Planeamiento de la Educacion, UNESCO, 2002.

3 Ibidem, p. 9.

32 Soler Fiérrez, Eduardo (Coord.). Fundamentos de supervision educativa. Madrid:
La Muralla, 1993. Soler Fiérrez, Eduardo. La visita de inspeccion. Madrid: La Mura-
lla, 1991. Segovia, Jests. Asesoramiento al centro educativo. Barcelona: Octaedro,
2001. Gento Palacios, Samuel. Gestion y supervision de centros educativos. Madrid:
1998. Lépez, Carlos y Julidn Garcfa. Asesoramiento curricular y organizativo en edu-
cacion. Barcelona: Ariel, 1997.



educativos creando el Servicio de Asesoria Académicamente
a las Escuelas (SAAE).®

El propdsito de apoyar académicamente a la supervision
escolar se erige sobre la conviccion de que las funcio-
nes que realiza son importantes para avanzar hacia una
mejor calidad de la ensefianza y el aprendizaje. Son dos
los aspectos que la hacen relevante: por un lado, el pa-
pel que puede desemperiar en el seguimiento del
trabajo de la escuela, lo que implica promover una eva-
luacion permanente para la mejora constante de los
procesos escolares; y por otro, en el marco del apoyo
académico a los planteles, la supervision tiene como ta-
rea sustancial convertirse en un mediador que facilite el
trabajo del colectivo docente y del director a través de
la asesoria y el acompaniamiento.”

De ahi que en un plano de colaboracion y trabajo
académico, los equipos de supervision deben procurar
un acercamiento propositivo y respetuoso, desarrollar
una actitud para la indagacion y el acceso al conoci-
miento de los procesos escolares a fin de ayudar a que
el mismo colectivo enfrente y resuelva sus problemas. La
visita al aula, la participacion en los consejos técnicos,
asi como el seguimiento a la planeacion escolar y su
realizacion, contribuyen a vincular la supervision con la
escuela.

El acompariamiento que realiza la supervision se basa
en el intercambio profesional y consiste en el apoyo aca-
démico diferenciado que ofrece a las escuelas de
acuerdo con su contexto, experiencias, condiciones y ne-
cesidades particulares de apoyo para la mejora continua
de la ensefianza y el aprendizaje. Para ello, es indispen-
sable la observacion presencial, el apoyo permanente y
diferenciado, ademds de una interaccion directa con los
docentes, alumnos y padres de familia en el contexto de
su prdctica cotidiana, lo cual permite que en cuanto sur-

3 SEB. Orientaciones Técnicas para Fortalecer la Accion Académica de la Super-
vision. México: SEB/Direccién General de Desarrollo de la Gestién e Innovacion
Educativa, Cuaderno de Gestién Escolar N° 1, julio 2006.

3 Ibidem, p. 8.
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Jja alguna duda o dificultad, el equipo de supervision
abra un espacio de intercambio, discusion y asesoria
para atenderla.”

En el plano internacional destaca el texto de Michael Fullan
Los nuevos significados del cambio en la educacion, en el
que es posible encontrar referencias para pensar el cambio
educativo y la relevancia de los diferentes actores para lle-
gar al mismo. Con relacién especificamente a la supervision,
todo el capitulo once presenta las multiples argumentaciones
acerca de las lecciones conceptuales y estratégicas aprendi-
das sobre la incidencia de este nivel intermedio de los
sistemas educativos para el logro de comunidades profesio-
nales de aprendizaje. El autor afirma a partir de su indagacién
lo siguiente:

Si el distrito —o lo que es lo mismo, la supervision— no
promueve las comunidades profesionales de aprendizaje
de forma deliberada, las socava por defecto. Ahora sa-
bemos que las escuelas no se desarrollardn si se
abandonan a su suerte.®

Y continda:

...resulta evidente que si un distrito es parte de un sis-
tema puede jugar un papel crucial en él, de nuevo, para
bien o para mal.>’

Michael Fullan indaga experiencias, reflexiones y aportes de
diversos autores e investigadores. Unos y otros muestran lo
que podria aportar lograr el nivel de supervision en los pro-
cesos de cambio, mejora e innovacién de la escuela. Fullan
afirma que pueden identificarse en las investigaciones ca-
racteristicas, fortalezas y debilidades de su actuacion que
colaboran o no a que las escuelas avancen en los procesos
para generar mds aprendizaje.

3 Ibidem, p. 53.

% Fullan, Michael. Los nuevos significados del cambio en la educacion. Barcelona:
Octaedro, 2002, p. 189.

37 Ibidem, p. 189.



Entre las potencialidades o fortalezas que se sefialan
en los estudios a los que alude Fullan, coincidentemente
en varios de ellos se encuentran referencias a este nivel de
apoyo a la escuela, por ejemplo, LaRocque y Coleman®
destacan el cardcter positivo en el apoyo y asesoria a los
centros escolares en cuanto al elevado nivel de interés en
seis actividades y actitudes primordiales, a saber:

Orientacidn al aprendizaje.

Orientacidn a la responsabilidad.
Orientacién al cambio.

Orientacién hacia las personas implicadas.
Orientacién al compromiso.

Orientacién a la comunidad.

Asimismo, estas indagaciones coinciden en destacar como
fortalezas que los integrantes de los equipos de supervisién
vislumbran la misma como asesoria:

Disposicion para trabajar con los directores; ofre-
ciéndoles datos especificos sobre la situacion de la
escuela; estos datos se discutian con ellos y llegaban
aestablecer niveles de aspiracién paraluego utilizarlos
con metodologias no invasivas y con procedimientos
reconocidos por toda la comunidad. También obser-
varon la presencia de actitudes de respeto hacia el
criterio de los directores y el personal de la escuela.
Capacidad de reconocer el buen funcionamiento de
un centro escolar y no sélo sus errores, a la vez que,
demuestran capacidad para interpretar datos e iden-
tificar debilidades y fortalezas.

Trabajan por el desarrollo de culturas colaborativas
y reconocen la importancia de tratar cada escuela
como especifica, sin recetas iguales para todas.
Puesta en marcha de estrategias de apoyo y asesoria
que combinaban para ampliar en las escuelas la
capacidad de reconocer y solucionar problemas.
Ofrecen “servicios de consulta docente”, “visitas mu-
tuas y redes profesionales de colaboracién”, formacion

# Ibidem, p. 194.
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Las fortalezas y habilidades
que un equipo supervisor
debe desarrollar son la
disposicion de trabajar con
los directivos para mejorar
los proyectos educativos, la
capacidad de reconocimiento
del buen o mal
funcionamiento del plantel,
reconocer cada escuela
como una unidad de cambio
individual dentro de una red
compleja, proporcionar
estrategias de apoyo,
orientacion y comunicacion
para la obtencion de

los objetivos

planteados.
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externa” y “supervisién y visitas in situ de la direc-
cién”. ¥

e Orientan el cambio paso a paso para que sea profundo
aun en circunstancias complejas. Alientan el cambio
para que llegue a ser realidad.

e Gran capacidad de comunicacion, apertura a la escu-
cha, y simultdineamente abren espacios y a los pedidos
y demandas.

Para Jests Segovia,” el asesoramiento es fructifero, si se
parte de la base de que los centros educativos son espacios
de trabajo y, ala vez, espacios de formacién de los profesores,
y que es un escenario importante donde puede impulsarse la
mejora de la educacién. Las funciones de asesoramiento de
la supervisén se dan en este mismo contexto.

El trabajo de quienes se desempeifien en funciones de
asesoramiento, asistencia y apoyo a los procesos de desarro-
llo requiere ciertas habilidades colectivas orientadas hacia y
desde la prictica de los docentes, e involucra un claro com-
promiso moral y ético con la mejora del servicio de
educacién publica.

Segovia también destaca a lo largo del texto la relevan-
cia de generar circulos permanentes de trabajo con el
profesorado que vaya poco a poco generando mds capacidad
de enfrentar los problemas que hoy se presentan en las es-
cuelas. Estos procesos ciclicos, sistemadticos, que implican
los procesos de mejora quedan bien representados en la fi-
gura 2 que se grafica la buisqueda de ir generando en las
instituciones aprendizaje de circuito doble, es decir, aquellos
que se replantean los presupuestos sobre los que se basan
las acciones docentes.

3 Ibidem, p. 199.
4 Segovia, Jests. Asesoramiento al centro educativo. Barcelona: Octaedro, 2001, p.
196.



Figura 2. Proceso ciclico de asesoramiento y mejora,

JesUs Segovia, 2001, p. 196.
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El presupuesto de base de estos estudios sobre el nivel in-
termedio de gestidn es el siguiente: los niveles intermedios
o de supervision de calidad tienen posibilidad de generar
escuelas que progresan, y, de forma similar en los niveles
intermedios con dificultades, el impacto que generan es si-
milar a su propia calidad. Es alli donde se encuentran mayor
cantidad de escuelas empobrecidas y con serios obstdculos
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para producir aprendizajes para sus estudiantes. Por ello,
entre las debilidades de la supervision —o nivel de distrito—,
puede destacarse lo que autores como Rosenholtz*' desa-
rrolla:

Si los distritos (o la supervision) no asumen ninguna
responsabilidad por las necesidades internas de los di-
rectores, obviamente, los directores serdn profesionales
menos capaces, menos eficaces a la hora de solucionar
problemas y mds reticentes a comunicar los problemas
escolares a la administracion central para obtener apo-
yo externo. Se sentirdn mds amenazados por su falta de
conocimientos técnicos, y, lo mds esencial, serdn de me-

nos ayuda para el cuerpo docente” .

Y agrega:

Igualmente importante, con su falta de apoyo significativo
los inspectores estancados comunican simbolicamente la
norma de la autosuficiencia y el consiguiente aislamiento
profesional —la mejora es impracticable o no merece su
tiempo y esfuerzo o bien los directores deberian ser
capaces de solucionar por si mismos los problemas de
la escuela—, liigubres mensajes que los directores podrian
transmitir inconscientemente al profesorado con peores

resultados, y éste a los alumnos”

Entre las debilidades mds reiteradas encontradas en los estudios
mencionados y reconocidas como prdcticas obstaculizadoras
que este nivel puede restarle a los procesos de descentralizacion
promovidos en las transformaciones, pueden destacarse:

e Falta de comunicacién e informacion clara con las
escuelas. La gran preocupacion de los equipos de di-
reccién cuando no llegan a conocer los criterios o
politicas de este nivel de forma clara, coherente y
consistente, lo que lleva muchas veces a multiplici-

4 Ibidem, p.189
2 Ibidem, p. 194.
- Ibidem, p. 190.



dad de acciones y ambigiiedad de conduccién y
gestion.

e Ausencia de la supervisién, que deja a las escuelas
libradas a su suerte.

* Dificultad para ser eficientes.

e Utilizacién del poder para obstruir; o utilizarlo sélo
como poder corporativo mds ligado a sus intereses,
que al compromiso ético de apoyo a los centros.

La preocupacion de la educacion se centra en cémo generar
mejores condiciones para que se produzcan aprendizajes de
calidad, en contextos mds equitativos para todos los alum-
nos y alumnas. En este sentido, las nuevas funciones de
supervisoras y supervisores los colocan decididamente fren-
te a cambios que incluyen las cuestiones pedagdgicas como
centrales en su desempefio. En definitiva, se valora el ase-
sorar, coordinar y sostener el desarrollo coherente de las
escuelas de la zona, ampliando las responsabilidades por los
resultados de ensefianza y de aprendizaje.

La descentralizacién como modelo politico-administra-
tivo, implica la redistribucién del poder y reparticion del
trabajo entre diferentes instancias mucho mds auténomas
del sistema, y entre el estado y la sociedad, redistribuye com-
petencias, recursos y responsabilidades originarios de los
organismos centrales. Pero la descentralizacién no es un fin
en s{ mismo, su éxito habrd que verificarlo en la medida en
que los objetivos pretendidos de autonomia sean alcanzados,
y quienes tienen la capacidad, de contribuir con ello.*

En ese sentido habrd que dar cuenta de cudnto somos
capaces de generar una autonomia escolar bien entendida.
Es decir, una autonomia con alta capacidad de implicarse e
implicar a otros en el desarrollo de su propia identidad ins-
titucional, con habilidad para elaborar y poner en marcha un
proyecto escolar especifico, orientado a los destinatarios es-
pecificos, impulsado por la participacién de todos los
actores.

La descentralizacion pedagdgica como pilar fundamen-
tal de la evolucion de la autonomia escolar tiene asimismo

4 Cabral Costa, Vera. Gestao educacional e descentralizacao novos padroes. Sao
Pablo: Cortez, 1997.
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como principal fin llevar al espacio de la escuela la reflexion
sobre la ensefianza y la busqueda de alternativas para superar
el fracaso escolar. Para ello el sistema tendrd que impulsar
y liderar propuestas de formacién y actualizacion para ha-
bilitar este cambio. Si autonomia significa mayor libertad y
responsabilidad de formular y desarrollar un proyecto esco-
lar, se tendrdn que ampliar los conocimientos para que el
uso inteligente y sensible de esta libertad produzca los fines
que se buscan: elevar los aprendizajes escolares.

La tradicion organizacional del sistema educativo velaba
mas por administrar el sistema que por reconocer los forma-
tos que elevarfan la profesionalidad de sus elencos de
trabajo. La consideracidn de este asunto es un punto nodal
relevante en las transformaciones educativas que posibilita-
rfa trabajar por una gestion escolar mds integrada y mds
coherente en cada institucion educativa.

En este sentido, puede afirmarse que la identidad del mo-
delo de la administracion escolar llegé a dinamitar la
premisa fundamental del sistema educativo: que en la base
de la institucién educativa se encuentren relaciones de na-
turaleza pedagdgica.

La cultura burocrdtica ha hecho de las escuelas los lu-
gares donde menos se habla y delibera acerca de la educacion
debido al modelo que organiza sus prdcticas y aun sus dis-
cursos. El marco organizacional no posibilit6 el encuentro
ni el didlogo sobre la transformacién necesaria en educacion.
Los efectos de ese modelo ha estado caracterizado funda-
mentalmente por falta de predominio de lo pedagdgico en
las instituciones educativas, y a la vez por la supremacia de
la estandarizacion reglamentaria, el control externo y formal,
la penalizacion de las conductas no previstas, considerdndo-
las transgresoras, una alta fragmentacion en la estructura del
sistema, el descrédito de la cooperacidn, las restricciones a
la innovacidn y la visién chata sobre el funcionamiento real
del sistema educativo, y la creencia de que la regularidad y
previsibilidad de los actos administrativos hacfan funcionar
al sistema educativo. Asi, puede resumirse la disociacion
entre lo pedagdgico y lo administrativo.

Esto llevé a la rutinizacién del trabajo, a la falta de
autonomia y creatividad, al reinado de respuestas tardias o
lentas que obstaculizaban la exploracion y el riesgo que



supone reinventar respuestas para resolver problemas no
previstos.

En términos generales, ese modelo de administrar la
escolaridad segtin principios abstractos y universales como
los de cualquier otra administracién, desconoce la especifi-
cidad de los procesos de aprendizaje, asi como las decisiones
necesarias requeridas para ensefiar, por ejemplo, identificar
la poblacién estudiantil, reconocer las caracteristicas del
entorno y diagnosticar necesidades y potencialidades de
aprendizaje, disefiar y especificar el recorte del curriculum
segin competencias a formar, disefiar aquellos indicadores
de avance avances y logros, de procesos, etcétera, como
forma de retroalimentar la toma de decisiones y la reflexién
pedagdgica en todos los estratos del sistema educativo.

En estos contextos de transformacién y evolucion de las
culturas de trabajo del sistema educativo, se requiere Vis-
lumbrar otros rumbos, nuevos caminos en gestion educativa,
y primordialmente en supervision escolar, con capacidad de
abrir las escuelas y sus culturas de trabajo no sélo a la en-
seflanza, sino fundamentalmente al aprendizaje permanente,
lo que lleva a preguntarse: ;cOmo superar viejas concepciones
y esquemas que en supervisén han contribuido a obturar-
las?

De “inspeccion” a “supervision”

La inspeccién tuvo su origen ligada a la funcién delegada
del poder politico. La inspeccion como funcién ha nacido
con los mismos sistemas educativos. La primera creacion de
drganos y designacion de inspecciones se registra en Francia
en 1833, en Inglaterra en 1843, mismas que se consideraron
como “los ojos y los oidos del rey”, y en Espafia en 1849.

La inspeccion ha sido concebida desde sus inicios como
instancia de control del sistema educativo. Desde sus inicios
la vigilancia, la fiscalizacidn, se constituye como la funcién
constitutiva de la funcién de supervision. Sus quehaceres y
funciones estaban mds ligados al control de las escuelas, sus
tareas mds habituales se relacionaban con controlar matriculas
y autorizaciones administrativas, controlar el cumplimiento
de las instrucciones emanadas del poder central, fiscalizar al
sistema. Asimismo debfa velar por el cumplimiento de las
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La inspeccién como figura

que surgié con los sistemas
educativos estuvo mas
asociada al control del
sistema educativo, a la
vigilancia y la
fiscalizacion.
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leyes, reglamentos y disposiciones, evaluar el desarrollo de
las clases, fiscalizar el uso de los materiales y recursos,
evaluar el cumplimiento de los horarios escolares, corroborar
la asistencia del personal a las escuelas, constatar el estado
de los edificios escolares. En definitiva, a través de las
“visitas” a escuelas debia verificar el cumplimiento de la
reglamentacién y la aplicacién homogénea del curriculum
para los estudiantes.

Los cuerpos de inspeccidn transmitian y controlaban las
instrucciones que las escuelas tenfan que cumplimentar y
ejecutar. Cada nivel del sistema tenfa su propia funcién
diferenciada del otro nivel, la concepcién de este esquema
y divisién del trabajo que implica organizaba sencillamente
la cadena de mando y la jerarquia. Cada uno sabe qué debe
hacer, qué difiere de lo que realizan otros, y conoce de dénde
provienen las instrucciones, y quién debe transmitirlas. Cada
nivel se comunica fundamentalmente con el nivel sub-
siguiente, la comunicacién es restringida al conjunto del
sistema. Este modo de organizacidn de los sistemas educa-
tivos es practicamente calcado en casi todas las administraciones
publicas de gran tamafio. Entre el aula de cada escuela y el
centro del sistema hay varios estamentos que dan cuenta de
la estratificacién del poder. Eduardo Soler Fiérrez en su libro
La visita de inspeccién® recupera los términos de inspeccién
en diccionarios de uso y etimoldgicos:

Inspeccionar: examinar, reconocer atentamente una
cosa, cuidar de que se cumpla y se ejecute aquello
que estd determinado.

Inspeccion: acto y efecto de mirar y observar con
atencion y diligencia.

Inspector: el que reconoce y examina algo, el que
vela u observa sobre alguna cosa.

Mientras que, supervision es un concepto mas amplio que ins-

peccion y ha estado relacionado con las acciones de evaluacion,
control externo del contexto escolar y mejora del propio siste-

4 Soler Fiérrez, Eduardo. La visita de inspeccion. Madrid: La Muralla, 1991, p. 20.



ma, y ha estado mds orientado a la visién de conjunto que la
inspeccion. Marfa Antonia Casanova expresa* que:

Desde un punto de vista etimologico, super significa so-
bre, por encima, y vision, accion o efecto de ver; es el
que ve por encima, mirar desde arriba, realizar y obte-
ner una vision de conjunto sobre un determinado
campo.

Es la accion positiva y democrdtica destinada a me-
jorar la ensefianza mediante la formacion continua,”
continia Casanova.

A través del tiempo. las funciones de la supervisién se han
modificado segtin los cambios y transformaciones que de-
bieron asumir los sistemas educativos, y estos cambios han
estado relacionados con la distribucion del control social so-
bre la educacidn; la evolucion del sistema socio-politico; la
tecnologfa disponible para la inspeccidén derivada de los
avances cientificos y tecnoldgicos; asi como vinculada a la
propia evolucién de la politica y legislacion educativa en los
respectivos paises, como lo advierte Antonio Mufioz Seda-
no, 1993.4Y, como expresa el mismo autor, la supervisién
tendrd menores elementos de control cuando aumenta la au-
tonomia de las escuelas. Este es el caso de los actuales
programas que propician los procesos de descentralizacion,
ésta es una coyuntura de ruptura a la vez, que formula de
otro concepto de supervision, que involucra otras practicas,
otros saberes, otras actitudes y, sin duda, otro poder.

Vale expresar que, muchas veces, también se han usado
ambos t€rminos como sinénimos. El problema mds serio es
lo dificil que ha sido ir mds alld de cambiar las teorizacio-
nes y enfoques, el cambio a nivel de las pricticas de
supervison, por un lado. Por otro, que el mismo sistema po-
sibilitara realmente la transformacién de las pricticas de
supervision.

4 Casanova, Marfa en Soler Fiérrez, Eduardo (coor.). Fundamentos de supervision
educativa. Madrid: La Muralla, 1993, p. 173.

4 Ibidem, p. 173.

 Ibidem p. 117.
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Superar el paradigma del control

El sistema educativo, con base en el modelo burocratico de
organizar rutinas y prdcticas de trabajo, requirié de la super-
vision, es decir, por un lado, actividades ligadas a la
“obediencia debida”, a acatar y, por otro, la fiscalizacién y
el control, lo que genero:

* Primacia de lo administrativo.

e Respuestas homogéneas a situaciones, problemas y
asuntos diversos.

e Preponderancia por trabajar siempre sobre lo urgente.

e El cortoplacismo, lo instantdneo.

e Desvalorizacién del criterio personal.

e Opacidad respecto de la capacidad trabajar con otros.

* Enfasis en las anécdotas y no en los problemas.

* Desvalorizacion de los conflictos, por ser inoportunos
y porque no se ajustan al funcionamiento esperado.

* Ausencia de focalizacién en el apoyo a lo pedagé-
gico.

e Hipervaloracién de la “visita” en la creencia de que
resolvia —por si sola— lo que la escuela requerfa.

e No controlar ni evaluar a los colegios como forma de
evadir problemas y afrontar las dificultades.

Estos rasgos en el tiempo llevaron a la desvalorizacién del
propio oficio de la inspeccion. La creencia de que sus accio-
nes tenfan poco impacto en el cambio fue sustentando
cierta sensacion de que nada puede hacerse desde su puesto
de trabajo. Para superar estas huellas habrd que ser cons-
ciente y cambiar el imaginario acerca de que los problemas
se solucionan con una sola intervencion. En todo caso, el
cambio de aquella cultura de trabajo se realiza con interven-
ciones sistemdticas, sistémicas e integrales; concretado
paulatinamente. Por otra parte, es necesario superar lo anec-
dético y no trabajar siempre sobre situaciones urgentes.
Asi como a los equipos de direccion de escuelas se los
sefiala por su capacidad catalizadora de impulsar innovacio-
nes en el dmbito escolar, la supervision comienza a tener un
lugar clave en el rol de facilitacion y apoyo de experiencias
de cambio y mejora en la zona o region escolar. Los proce-
sos acompafiamiento y orientacion de la mejora de las



escuelas reorientan el nuevo sentido de la supervisién ante
la complejidad de los contextos actuales. ;Qué caracteriza®
a una zona de supervision eficiente en términos de mejora
para las escuelas? un servicio de supervisién es de calidad
cuando se constata que:

e Reconoce las necesidades de innovacién de los
centros educacionales y selecciona prioridades de
acuerdo con los propdsitos consensuados de la edu-
cacién.

* Estudia qué innovaciones son capaces de satisfacer
las necesidades detectadas.

e Determina y apoya el papel de cada uno de los res-
ponsables.

e Garantiza un plan de apoyo organizado y sistemdtico
para la mejora.

e Establece y comparte un sistema de informacién des-
tinado a identificar problemas de las escuelas de su
zona de trabajo.

» Establece previsiones temporales realistas para el de-
sarrollo de la innovacién y ofrece ayuda con
comprensién y apoyo a los diferentes actores, soste-
niéndola a lo largo del tiempo.

De la superacién del modelo del control comienza a surgir
una supervision comprometida con la orientacién y acom-
pafiamiento de los procesos de desarrollo educativo, una
supervision mds que controlar, promueve el desarrollo de las
personas y los colectivos escolares o de la zona o region es-
colar, lo que contribuye a que sean mds dindmicos, las
précticas pedagdgicas y los resultados académicos. La fun-
cion de asesorfa en supervisién de escuelas consiste en
influir en la mejora de las escuelas, proporcionando ayuda
y sostén en los procesos de toma de decisiones. Se trata de
facilitar el aprendizaje con otras escuelas y otras institucio-
nes sociales de la comunidad, de facilitar el acercamiento y
el acceso a novedosos temas conceptuales acerca de las préc-
ticas educativas.

4 Fullan, Michael. Las fuerzas del cambio. Explorando las profundidades de la re-
forma educativa. Madrid: Akal, 1993.
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La supervision que orienta, apoya y respalda

Eso de visitar escuelas lo hace cualquiera .
Influir en ellas positivamente y a fondo,

solo pueden hacerlo los profesionales de calidad.

Herminio Almendros

Con vistas a recuperar un sentido compartido de la supervi-
sion, revisaremos la etimologia del término asesorar para
reconstruir en conjunto qué es asesorar y para qué. En La
funcion asesora,® Luis Batanaz Palomares ha trabajado con
los términos asesor y asesorar, seguin las definiciones del
diccionario de Corominas, el de la Real Academia Espafiola
y el de Maria Moliner.

Asesor y asesorar tienen su raiz etimologica en el voca-

blo latino assessor, que significa “el que se sienta al
lado”.

Por otra parte, afirma que el término asesor también aparece
ligado a los vocablos:

“consejero” u “orientador” aludiendo a la persona en-
cargada de “aconsejar” a otra persona u entidad sobre
asuntos que son de su drea de competencia.

Por tltimo, el autor introduce matices provenientes de la
lengua inglesa, indagé que los verbos:

[Los verbos] “advice”, “counsel”, “suggest” y “recom-
mend” hacen referencia a una opinion sobre algo que
se exige, con mayor o menor énfasis como fundamento
vdlido para un pensamiento, conducta o accion inten-
cionada

30 Batanaz Palomares, L. La funcion asesora del supervisor en Gento Palacios, S.
1993, p. 312.
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La supervision es una
instancia de enlace o
intermediacion. Conecta el
nivel macro de la educacion,
autoridades y politicas
educativas, con directores y
maestros en los
centros escolares.
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Segun este recorrido etimoldgico, asesorar se relaciona con
reflexionar, considerar, deliberar. Y por ende con sugeren-
cias, recomendaciones, contribuciones. En el asesoramiento
se pueden identificar tres componentes:

1. Es una accion que se proyecta hacia la préctica.

2. Implica una relacién de proximidad o cercania entre
el que asesora respecto del asesorado, sean estos ac-
tores individuales o colectivos.

3. Se vincula con un tipo particular de relacion entre los
integrantes de ese proceso de asesoria, que se pro-
porciona a través de interacciones e intercambios
lingiifsticos y profesionales.

La definicion sobre asesoramiento también muestra otros
rasgos relevantes, por ejemplo, de Lippit & Lippit®',

Asesorar es una relacion en dos sentidos, es el proceso
de buscar, ofrecer y recibir ayuda. Asesorar es ayu-
dar a una persona, grupo, organizacion o sistema para
movilizar recursos internos y externos para resolver
problemas y emprender cambios.

La mision de la supervision es sin duda sustantiva para el
apoyo a los centros escolares para que vivan condiciones
que les posibilite cumplir mejor con los propdsitos educa-
tivos. Dos son las caracteristicas primordiales que definen
el desempefio de esta mision de la supervision:

e La primera, la de ser una instancia de enlace;
e Lasegunda, la de ser una instancia de apoyo, respal-
do o asesoramiento para las escuelas.

La supervision es instancia de enlace o intermedia; casi nun-
ca actda por si misma, aparece situada en una posicion de
intermediacién. En distintas circunstancias la supervision
actua entre las decisiones de las autoridades de la gestion
institucional, a la vez que interviene e intercede respecto de

1 Citado en Los significados e intenciones en la funcion de asesoria. Guadalajara:
Secretaria de Educacién de Jalisco, Direccion de Educacién Especial, 2003.



las necesidades de los centros educativos y contribuye a re-
solver, por ejemplo, temas entre las escuelas y los padres;
entre los integrantes de los equipos de direccion y los maes-
tros; o entre los docentes y los estudiantes. Bdsicamente su
mision es trabajar por una politica educativa de la zona de
acuerdo a los propdsitos educativos, los valores y las accio-
nes promovidas también a nivel estatal y federal. Para ello
los supervisores tendrdan que desempefiarse como buenos co-
municadores de las politicas educativas, a la vez que
expertos profesionales que saben qué problemadtica tiene en
la zona de supervision.

La supervisién como asesoria desarrolla procesos de
ayuda, apoyo y respaldo, a través del intercambio y la inte-
raccién profesional entre los agentes de supervision y las
escuelas y sus docentes. La asesorfa no involucra ninguna
pretension prescriptiva, estd mds bien asociada al fortaleci-
miento de culturas de trabajo mds democridticas y
profesionales, implica relaciones de facilitacién, colabora-
cién y perfeccionamiento. Segin Antonio Bolivar® se
relaciona la supervisién con capacidad y saber profesional
que parte del enfoque denominado “formacién basada en la
escuela”, se posiciona apoydndolas a partir de sus problemas
y necesidades. Desde esta concepcidn, los principios bdsicos
de la asesorfa son seguin Bolivar:

* Trabajar con en lugar de intervenir en: Debido a la
negativa, esto implica que el trabajo la supervision
no es actuar sobre las escuelas o sélo en las escue-
las. Mds bien, es un trabajo que al generar relaciones
de igualdad, propicie junto con la escuela el andlisis
de sus necesidades o sus problemas. Es en este espa-
cio de intercambio y deliberacién conjunta donde
habrd que potenciar la reflexién para identificar los
caminos de mejora de la situacidn.

* Mds que “aplicar” desarrollar: No se trata de apli-
car recetas homogéneas para todas las escuelas; la
supervision como “caja de resonancia’ habilita la re-
flexion continua sobre las practicas y sus resultados.

2 En Garcfa, Carlos Marcelo y Julidn Ydiiez Lopez (coord.). Asesoramiento curri-
cular y organizativo en educacion. Barcelona: Ariel, 1997, p. 388.
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Desde esta dptica de la escuela como unidad del cam-
bio educativo, la institucion educativa es el ambito
de desarrollo profesional para la mejora continua. La
supervision estd al servicio de ese cambio. Para ello
tendrd que ser capaz de comprender profundamente
qué ocurre en cada escuela y poder identificar qué
cambios involucrarian una mejora. Y a la vez, ser ca-
paz en los procesos de asesoria de ampliar la
comprension de los problemas y sus posibles vias de
resolucién con los integrantes de cada centro esco-
lar.

Actuar como mediador o enlace: En el sentido del
pdrrafo anterior, pero también de la supervision me-
diadoraentre los saberes tedrico-pricticos acumulados
en pedagogia y los problemas que se les presentan a
docentes e instituciones. Serd importante conocer los
propdsitos educativos, las tensiones para concretar
educacion en los actuales contextos, reconocer las
propuestas y caracteristicas y condiciones de las ac-
ciones que contribuyen a impulsar escuelas de
calidad; asf como tener la habilidad y percepcién afi-
nada para reconocer la naturaleza de los problemas
por los que las escuelas consultan. Tendrd a su vez
que tener capacidad de compartir ideas o experien-
cias para negociarlas y confrontarlas para clarificar
el rumbo a seguir, para lograr mds formacion y cali-
dad de los aprendizajes para los estudiantes.
Equilibrar la diversidad de iniciativas con asesoria
critica: Bs decir, que dentro de un marco aceptado
entre las partes, que la supervision asuma la valentia
profesional para ser “abogado del diablo”, en el decir
de Segovia, como colaborador critico para argumen-
tar otras visiones, para dar cuenta de una vision
amplia de lo deseable, de lo posible, de los propdsi-
tos morales involucrados, etc. A estos tres primeros
criterios de Bolivar habria que incorporarle la pro-
puesta de Segovia.*

3 Segovia, Jestis en Asesoramiento al centro educativo. Barcelona: Octaedro, 2001,

p. 9.



e La mejora a de dirigirse hacia el mdximo aprendiza-
je de los alumnos, (cuantitativa y cualitativamente):
sin perder de vista el componente personal de la prac-
tica docente de aula ni el institucional. Se ha de
resguardar un modelo integrado de desarrollo de los
propésitos educativos, el desarrollo curricular cohe-
rente con los mismos, y profesional dentro de un
escenario integral de mejora basado en el centro en
el que pivotean como claves del desarrollo la re-
flexidn, la colaboracién y la evaluacidn.

Serd preciso que los equipos de supervision en educacion
bdsica funcionen como servicio de apoyo externo, aunque
muy cercano a las escuelas, para asesorarlas y brindarles
orientacién oportuna y profesional de acuerdo con sus ne-
cesidades y respaldarlas ante contigencias, orientados hacia
la mejora continua de la ensefianza y del aprendizaje.

Este modo de concebir la supervision tendrd que abarcar
una accion integral para apoyar escuelas mds autonomas e
interdependientes de su entorno y sus desafios, democraticas
en la participacién de los sujetos, que se abren al juego de
nuevas perspectivas de interaccién con otros actores profe-
sionales. Para ello es condicién que la supervision
intervenga en la globalidad de las situaciones instituciona-
les, recuperando la intencionalidad pedagdgica y educativa,
e incorpore a su vez a los sujetos de la accion educativa
como protagonistas del cambio educativo.

En ese sentido, ha cobrado importancia dentro del cam-
po de la educacién la nocion de gobernabilidad. Este
concepto hace referencia al:

Conjunto de medidas y de dindmicas sociales que se des-
encadenan en un marco democrdtico y de amplia
participacion social cuando se busca asegurar que el
sistema educativo se organice y funcione de un modo
eficaz y eficiente para lograr los objetivos y las metas
politicamente establecidas.”

* Acevedo, J. en Tenti Fanfani, E. (organizador). La gobernabilidad de los sistemas
educativos en América Latina. Buenos Aires: IIPE/UNESCO, 2004, p. 93.

La supervision es una unidad
de orientacion e
intermediacion entre los
distintos niveles jerarquicos
del sistema; se presenta
€omo un apoyo Yy respaldo
en decisiones de vital
importancia para el logro de
la calidad educativa; busca
el trabajo en colectivo para
el desarrollo de programas
conjuntos; su trabajo tedrico-
practico se vincula al logro
de su misién que se orienta
al aprendizaje de los
alumnos.
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Una tarea de la supervision
es asesorar-orientar la labor
de las escuelas, por ello es
menester el desarrollo de
competencias y saberes de
esta profesion, lo cual
permitira lograr un trabajo
colectivo con
responsabilidad y
compromiso entre los
actores educativos y la
comunidad. Interviene
principalmente en cuatro
dimensiones: pedagégica,
comunitaria, de aprendizaje
organizacional y
administrativa.
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Gobernabilidad remite a 16gicas de trabajo mds horizontales,
desde una perspectiva que contempla la complejidad de las
actuales funciones de la supervisién en la zona o region y
en las propias escuelas. Las preocupaciones se focalizan es-
pecialmente en la dimension educativa y pedagdgica del
conjunto de escuelas y no solo de algunas de las escuelas
que se encuentran a cargo de las supervisiones, y en las
condiciones del aprendizaje organizacional que puedan lo-
grarse en nuevos escenarios de autonomia escolar.

La potencia de la supervisién como enlace o nivel inter-
medio se amplia cuando asume esta gobernabilidad
educativa en su zona y cuando asume personal y profesio-
nalmente el lugar de actor estratégico, con capacidad de
imprimir direccionalidad y sentido al cambio que es su reto
fundamental. Para ello, deberd considerar globalmente la
zona e intervenir de manera integral en cada una de las ac-
ciones que se realicen. La nocién de gobernabilidad implica
asimismo el reconocimiento y utilizacién por parte de quie-
nes supervisan el poder de eleccion y accion para mejorar
las cosas; el poder de impulsar y ayudar a los equipos di-
rectivos y docentes a transformar la red de profesionales que
entrelaza su zona en organizaciones educativas con capaci-
dad de seguir aprendiendo permanentemente.

Practicas de supervision: dimensiones de intervencion

La accidn de la supervision se relaciona con el gobierno or-
gdnico de las dindmicas que se presentan en las escuelas de
la zona para estimular, coordinar y sostener un desarrollo
coherente que permita dar cuenta de sus resultados. Las
practicas de supervisién que asumen las cuestiones pedago-
gicas como eje consideran dimensiones que superan la mera
administracion de lo existente.

El campo de intervencion de la supervisién que no que-
da relegada a cuestiones administrativistas impone velar por
la concrecion de los propdsitos educativos de la sociedad,
del pafs, hasta de lo plasmado en su propia constitucién. Y
a partir de ello, identificar de situaciones educativas proble-
madticas en las escuelas, la busqueda de la participacion de
la comunidad, la expansion hacia un universo mds integral
que recorre las dimensiones educativa-pedagdgica, la rela-



cionada con la participacion comunitaria y la referida al
aprendizaje organizacional o colectivo de cada una de las
escuelas de la zona, y por ultimo y referida a lo estrictamen-
te al minimo necesario, a los aspectos administrativos.

En ese sentido, desde esta concepcidn la supervision tie-
ne que intervenir en sus practicas profesionales a lo largo y
ancho de su agenda, en cuatro dimensiones: a) la dimension
pedagdgica; b) la dimensién comunitaria; c¢) la dimensién
relacionada con el aprendizaje organizacional; y d) la dimen-
sién administrativa.

a) La dimension educativa-pedagdgica retine las acti-
vidades realizadas por la supervisién vinculada con
lo especificamente educativo, pedagdgico y diddcti-
co; con la vida escolar, con la socializacion y los
valores en los que se basa. Con la experiencia esco-
lar de los nifios y los jovenes en las escuelas,
relacionada con la formacién de los estudiantes como
personas y ciudadanos, y con el progreso de su moral
auténoma. En ese sentido, supera la busqueda de los
aprendizajes instrumentales como leer y escribir, y
recupera una perspectiva social y mds politica sobre
las funciones de la escuela. Se vincula con la cohe-
rencia pedagdgica existente en las escuelas, con las
metodologias y las estrategias que ponen en marcha
los docentes en las escuelas, asi como con la posibi-
lidad de ampliar las potencialidades de todos los
estudiantes para asegurarles aprendizajes potentes y
significativos.

b) La dimension comunitaria se refiere a la ampliacion
de la participacidn de las familias y la comunidad lo-
cal que interactian vitalmente con la escuela. En este
sentido, para las funciones de la supervision cobra
importancia el trabajo con los vinculos que las escue-
las establecen con los sectores de su entorno, que
pertenecen a la comunidad, también las formas y es-
trategias de articulaciéon con las organizaciones
intermedias de la zona, asi como las modalidades de
vinculacion con el contexto social de la institucion.
Esta dimension se refiere al trabajo de estudiar el en-
torno y el contexto de trabajo de las propias
instituciones, y con su capacidad para ampliar las re-
des de interaccion y apoyo con otras organizaciones
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de la zona, clubes, museos, centros culturales, biblio-
tecas, etcétera.

¢) La dimension del aprendizaje organizacional. Esta
dimension puede constituirse en el soporte y organi-
zador de las anteriores dimensiones, proponiéndose
articular su funcionamiento a las condiciones para
promover aprendizajes institucionales. Se ocupa de
generar un entorno profesional que apoye la excelen-
cia en el desempefio de los sujetos docentes, equipos
de direccion y de supervisién. Promueve, como me-
tafora y siguiendo los lineamientos de Peter Senge,
una organizacién inteligente, que es aquella que
aprende y continuamente expande la capacidad de
sus integrantes y la posibilidad de crear futuro.”

d) La dimension administrativa. Esta dimension del
trabajo debiera repensarse totalmente de acuerdo con
las nuevas funciones que se perfilan hoy en super-
vision, debiera restringirse el ciimulo de acciones de
recoleccion de informacion que jamads se sintetiza. El
sentido de redimensionar las cuestiones adminis-
trativas a lo fundamental, considerando la necesidad
de que la calidad de los actos administrativos asegure
la calidad de las précticas pedagdgicas. Tampoco
debiera interpretarse como que las cuestiones admi-
nistrativas siempre obturan u opacan el quehacer de
la supervisién cuando de lo que se trata es de lograr
transparencia de los actos publicos. Sin duda el
desafio consiste en que debieran asistirnos las nuevas
tecnologias de la informacién y de la comunicacion
muy eficientemente.

En definitiva, corresponde a la funcién de los equipos de
supervision lograr organizaciones capaces de sobreponerse
a los obstaculos, e identificar las amenazas en la incertidum-
bre. Asi como enfrentar las oportunidades para lograr los
resultados que se proponen. Para ello tendrd que conocer la
particularidad de cada una de las escuelas —identificar sus
dilemas, fortalezas, debilidades, cultura de trabajo, tipo de
equipos o de problemas— de la zona o regién para desarro-

3 Senge, P. La quinta disciplina. Buenos Aires: Granica, 1995.



llar con las escuelas estrategias pertinentes y diferenciadas
segun sus necesidades.

La profesionalizacién que se viene perfilando y los dm-
bitos mencionados mds arriba habilitan el reconocimiento
de diversas funciones para los equipos de apoyo y supervi-
sién, unas mds conocidas que otras, a saber: educadores;
orientadores-impulsores-asesores; informadores-comunica-
dores; gestores de medios y recursos; administradores de
normativas juridicas o de la normativa juridica. Estas fun-
ciones integradas articulan la politica pedagdgica y
académica de la zona de supervision con vistas a generar su
gobernabilidad educativa centrada en el mejoramiento de los
niveles de aprendizajes para todos.
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Capitulo 1V

La asesoria a los
centros escolares






Abc en supervision

Intentar alcanzar la autonomia
de la cultura burocrdtica dependiente

es un acto emprendedor.

Peter Block

Hemos recorrido y reconocido en el capitulo anterior lo que
ocurre en el mundo en supervision, las actuaciones del nivel
intermedio que obstruyen, asi como aquellas que tienen ma-
yor posibilidad de generar aprendizaje. Retomaremos ahora
en las pautas, criterios, prioridades de las acciones facilitado-
ras o promotoras del aprendizaje en los centros educativos.

Los actuales escenarios de descentralizacion y autono-
mia escolar multiplican los niveles de responsabilidad de los
actores que toman decisiones de gestién en materia educativa.
La transferencia y redistribucién de estas responsabilidades
y compromisos instala nuevas preocupaciones en torno al
modo de ejercer el rol de supervision. Desde los desarrollos
de las teorfas de la organizacion, el “rol” constituye la ex-
presién dindmica de la posicion que los individuos ocupan
en determinada estructura organizacional.’® Alude al conjun-
to de expectativas, prescripciones y conductas referidas a las
posiciones que lo conforman.®’

El nivel de supervisién incorpora esta funciéon como un
componente clave de su tarea. Justamente, el hecho de ocu-
par una posicion intermediaria entre las instancias centrales
de definicion de politicas puiblicas y el terreno en que trans-

% Marc, E. y Picard. La interaccion social. Cultura, instituciones y comunicacion.
Barcelona: Paidds, 1989.

7 El andlisis de los roles o papeles asignados a los individuos incorpora tres cues-
tiones que merecen ser tenidas en cuenta: la percpecion de rol que cada actor tiene
de s mismo y de su situacién en relacion con los otros, la expectativa de rol que ha-
bitualmente se asocia al rol prescripto y la accién manifiesta y comportamental con
la que se verifican o rechazan las expectativas de los otros. Desde este punto de vis-
ta, el rol tiene una dimensién dindmica que resulta de la relacién complementaria que
se da entre “expectativa” y “respuesta”.
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curre la vida escolar hacen de la supervision un nivel
privilegiado para ejercer esta funcién de orientacion, apoyo
y asesoramiento. Confrontar la cldsica funcién de control
administrativo-burocratico con esta nueva funcién de orien-
tacion y asesoramianto implica desplegar otras ldgicas y
modalidades de trabajo con las escuelas. Sobre este tema
gira este capitulo cuyo recorrido conceptual pretende abrir
nuevas miradas sobre la funcién de apoyo y supervision, ha-
ciendo hincapié en la importancia de desarrollar la
profesionalizacion que pivotee sobre otras formas de acom-
pafiar los procesos educativos. Se vislumbran otros rumbos
en supervisién y la necesidad de andar otros caminos. La
asesoria en supervision puede proveer elementos para la re-
flexién, la decisién y la accién y, en este sentido se
convierte en un recurso de inestimable valor en el desarrollo
de las personas y los colectivos institucionales.

El asesoramiento emerge como un componente central
de las pricticas de supervisién orientadas a promover la me-
jora de las instituciones educativas. Si se considera la idea
de que efectivamente la unidad bdsica de mejora es la es-
cuela y que su plantel docente son los principales agentes
de cambio, sdlo cabe considerar a la funcion asesora del su-
pervisor como la de quien ayuda, facilita y moviliza aquellas
condiciones que se hacen necesarias para que este proceso
de mejora se desarrolle y mantenga en el tiempo.

Si lo primordial es que la escuela asuma un proceso conti-
nuo de reflexién para la mejora, la funcién de asesoramiento
desde la supervision se convierte en un espacio de intercam-
bio, clarificacién y negociacién con los equipos implicados
en el proceso de desarrollo de la misma escuela.

El asesoramiento en el nivel de supervision conduce a la
orientacion para el desarrollo de la capacidad de autorrevi-
sion de la préctica de los sujetos. Desde este punto de vista,
el asesoramiento ejercido desde la supervisién educativa de-
biera abandonar toda pretensién autoritaria, o puramente
prescriptiva, mds bien es necesario abogar por el:

fomento de la adopcion de decisiones responsables por
parte de quienes han de asumirlas.”®

3 Ibidem, p. 314.



La funcidn de asesoria de la supervision —como metdfora— es
como “enzimas para el aprendizaje”; tiene la oportunidad de
movilizar a los actores educativos. En esta misma linea de
argumentacion, la supervision educativa deberia ejercerse
mds en términos de influencia que en términos de autoridad
y control administrativo-burocrdtico. Sus destinatarios po-
tenciales debieran ser la comunidad educativa en su
conjunto (planteles directivos, docentes, padres y alumnos)
y su contenido incluye a cuantos elementos intervienen en
el desarrollo de los procesos educativos que tienen cabida
en las escuelas.

Hemos venido desarrollando a lo largo de los capitulos
anteriores temdticas conceptuales, ideoldgicas y hasta inicia-
mos algunas instancias de sus nuevas prdcticas. Para el
desempefio cotidiano de los equipos de supervision serd pre-
ciso la lectura, el estudio, la formacion y la puesta al dia en
los temas que cada quien considera mds relevantes para tra-
bajar en este dmbito de la asesoria y acompafiamiento a las
escuelas.

Las escuelas como comunidades profesionales de apren-
dizaje han de seguir unos procesos ciclicos de reflexién y
mejora, en los que las funciones de asesoramiento de la su-
pervision pueden potenciar de manera estratégica.

Pautas a considerar en la gestion integral
de la supervision como asesoria

A modo de sintesis, pueden mencionarse las siguientes fases
0 pautas a considerar por los equipos de supervisién para
acompafiar a las escuelas.

Estas pautas para incorporar la supervisién como aseso-
ria no se plantean como recetas o prescripciones; tampoco
son de forma alguna un mapa completo del recorrido de la
préctica cotidiana. Sin embargo, pueden alentar y orientar
los rumbos actuales de los equipos de supervision, y pueden
servir para alentar y generar su propio portafolio de prdcti-
cas valiosas. En este sentido, las prdcticas de supervision
pueden organizarse en tres grandes fases etapas o momen-
tos, con vistas a habilitar el apoyo y la asesoria, a saber:

1. La fase a considerar antes del inicio;
2. La fase que contempla la entrada al colegio, el inicio

La supervision realiza tres
etapas de trabajo: antes de
iniciar, reconoce la zona en la
que se desempefiara para
realizar calendarizaciones y
establecer prioridades; al
inicio y desarrollo, identifica
necesidades y define formas
de actuar e intervenir en
cada escuela; mediante
consensos, establece
dindmicas a seguir y las
probleméticas més
relevantes; institucionalizacion
y cierre, finaliza los
conocimientos logrados y
establece los procesos que
seran dados a conocer a la
comunidad para su libre
intercambio con los

actores

educativos.
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de la relacion de interaccion asi como el desarrollo de
la asesorfa, y

3. La fase mads orientada o referida a la culminacion de

la asesorfa, y la institucionalizacién del saber logrado
en este periodo.

|. Antes del inicio

Conozca a cada escuela de la zona y reconozca qué
podria incrementar o inhibir el aprendizaje individual
o de cada organizacidn escolar en su zona. Estudie y
reconozca el estadio y caracteristicas de aprendizaje
de cada escuela; identificando para cada escuela qué
tipo de asesoria le supondria aprendizaje o avance de
su aprendizaje; imaginando qué requeriria cada es-
cuela para avanzar, considerando su heterogeneidad
como los rasgos que tienen en comun.

Identifique el conjunto de escuelas, la cantidad de vi-
sitas posibles en el afio; organice la agenda segun la
intencionalidad y el cardcter de cada una. Prepare el
calendario de visitas a presentar a los directivos es-
colares. Reconozca las herramientas de registro que
utilizard, asi como los guiones de las entrevistas,
cuestionarios o de observacion del centro y del aula.
Valore las instancias de trabajo colectivos como los
consejos de distrito, el consejo técnico escolar o los
consejos técnicos de zona, segin la denominacion de
cada pafs o nivel educativo o modalidad.
Reconozca distintas estrategias para iniciar el acerca-
miento. Identifique —aunque sea provisoriamente— las
dreas que requieren introducir cambios para su me-
jora'y como chequeo de los inhibidores y promotores
del aprendizaje en cada escuela. Revise la base, sus
aproximaciones y el sustento de su informacidn. Es-
tudié cudles son las acciones que promueven el
aprendizaje en asesoria a colegios.

Reconozca la necesidad de generar relaciones de in-
fluencia mutua e imagine su repertorio de acciones
para liderar su desarrollo. Identifique sus dificultades
u obstdculos de aprendizaje para salirse del viejo rol.
Es muy importante identificar qué se sabe y qué no
se sabe. Cuando uno sabe lo que no sabe, sabe mas.



Genere acercamientos y vinculos de confianza que
posibiliten iniciar procesos de mejora y favorecer el
desarrollo de confianza y respeto mutuo: escuchar,
indagar, observar, comprender, interpretar, etc.; esta-
blecer relaciones basadas en la comunicacién abierta
y en la disposicion a escuchar. Recondzcase como un
colega critico y propositivo, recuerde qué hubiera ne-
cesitado cuando usted era docente y no sabia qué o
como mejorar. Estudie sobre balcanizacidn, y sobre
como actuar en casos de autocomplacencia o dificul-
tad para salir del “anecdotario”. Indague cémo
reconocer las précticas en uso y el discurso sobre las
précticas, asi como su coherencia o incoherencia.
Reflexione sobre como reconocer las pricticas en
uso.

e Indague sobre como valorar los recursos, necesidades
y capacidades. Reflexione sobre como identificar los
procesos de formacién que se puedan requerir, y
cOmo tramitar su realizacién en caso de que sea ne-
cesario.

e Indague sobre las caracteristicas de una comunica-
cidn asertiva desarrollada a través de distintos medios,
con distintos publicos, adecuando sus mensajes para
su comprension.

2. Inicio y desarrollo

e Negocie y redefina en cada escuela qué necesitan, asi
como el modo de dar la asesorfa. Lo que no quiere
decir de ningtin modo que usted no tenga autoridad
y poder. Su poder devendrd de su capacidad de pro-
puesta, acompafiamiento, entrega y flexibilidad. La
autoridad, no el autoritarismo, estard mas vinculado
a su saber hacer, y saber sobre lo que se hace; lo que
estard vinculado a su propdsito moral de querer ha-
cer.

* Piense en el conjunto de condiciones para el iniciar
un proceso de mejora, y llegue a un consenso con la
escuela:
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a. Establezca los criterios compartidos sobre ho-
rarios de reunidn, uso de los espacios para el
trabajo de cada uno de los equipos, etc.

b. Instituya en conjunto criterios sobre la circula-
cion de la informacién, quién la difunde, a
quién, cudndo, por qué medio, y para qué.

c. Cree los criterios de toma de decisiones acerca
del proceso de mejora.

d. Establezca las dindmicas de intercambio, dele-
gacion, responsabilidad y cree las pautas de
tiempo de seguimiento, revisién y evaluacion.

e. Establezca conjuntamente los indicadores de
avance o evaluacion, si correspondiese.

e Potencie la autorrevision critica de la escuela e iden-
tificacion de dmbitos de mejora y movilice saberes y
experienciasnocontemplados, propicieel reconocimiento
del propdsito moral para liderar el reconocimien-
to del cambio deseado y posible de alcanzar y en qué
plazo.

e Analice los problemas identificados; priorice de los
problemas a atender; colabore en la buisqueda de al-
ternativas de soluciones como preparacién para la
elaboracion del plan de accidn; identifique los recur-
sos y pida la formacion necesaria para encarar el
plan; planifique la accién a encarar.

e Genere los acuerdos institucionales para el logro del
cambio buscado; la puesta en marcha y el desarrollo
del plan y la evaluacién periddica y sistemdticamen-
te del proceso.

Genere en el equipo de apoyo y supervision el repertorio de
modalidades que dé cuenta de la evolucién de procesos
de mejora, considerando tanto los indicadores, como los es-
tilos para la discusién y la autoevaluacién. Identifiquen
como generar intercambios fértiles entre escuelas similares
o de caracteristicas heterogéneas, reflexionando y trabajando
en equipo con otros integrantes del equipo de supervisién
de educacion bdsica.



3. Institucionalizacion y cierre del proceso de mejora

e Finalice cooperativamente el plan encarado en con-
junto en ese plazo. Institucionalice los aprendizajes
logrados a partir del cambio, dando cuenta de los tra-
yectos, los cambios a mitad del camino, porqué y
para qué se realizaron.

e D¢ a conocer a toda la comunidad escolar los apren-
dizajes recogidos, generando espacios de intercambio
para compartir con otras escuelas y habilitando redes
de intercambio. Estimule la generacion de circuitos
reflexivos sobre los procesos de mejora.

e Impulse intercambios entre equipos de direccion de
escuelas o circulos de directivos. Estimule intercam-
bios para dar a conocer lo realizado. Solicite que cada
uno plantee sus problemas y cdmo los resolvid.

e Participe y promueva la realizacién de circulos de
supervisores para reconocer la potencia de las reso-
luciones alcanzadas por cada uno. Comparta aquello
que no es posible atin resolver o encarar con €xito.

e Amplie la participacién de toda la comunidad esco-
lar: nifios, jévenes, familias.

En definitiva, de lo que trata la supervisién de centros edu-
cativos en funcién asesora es de generar, e inspirada en el
titulo del libro de Paulo Freire, Pedagogia de la autonomia,”
contribuir a reconceptualizar y reconstruir las prdcticas de
supervision para orientar y gestar a buen puerto a las escue-
las para que desempeiien eficazmente su mision.

* Freire, Paulo. Pedagogia de la autonomia. Buenos Aires: Siglo XXI, 1996.
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Prioridades estratégicas en tiempo de
cambios

Cuando el cambio es tan grande requiere tiempo —y deseo—
para ser comprendido, para poder involucrarse en €l con
decision, sin detener la dinamica de transformacion. Los
siguientes pdrrafos se proponen orientar el transito de un
profesional de la docencia, con un extenso curriculum como
docente, que trabaja en el apoyo y la supervisién de centros
de educacion bdsica con una gran capacidad para generar
algunos lineamientos o principios de su planeamiento estra-
tégico. Se presentan a modo de prioridades a considerar para
trabajar a partir de su experiencia pero con una clara inten-
cionalidad de transformar sus propias practicas, desde las
nuevas comprensiones y acercamientos.

En ese sentido, hay una primera cuestidon sobre la que
reflexionar: no todo cambio es mejora. No todo lo que se
intente modificar implica en s{ mismo la posibilidad de me-
jora. Muchas veces se emprenden demasiados cambios sin
identificar si los mismos tienen alguna posibilidad de plas-
mar mejora y sin identificar a los destinatarios de esa
mejora. ;Qué cambio implicard mejora para las actuales
culturas de trabajo?

Desde la perspectiva planteada, transformacion y cambio
en educacién implica la reconfiguracién del trabajo educa-
tivo en los planteles escolares, por lo menos en cuatro
criterios medulares:

* Es necesario focalizar a las instituciones educativas
en lo pedagdgico.

* Esnecesario ampliar la capacidad profesional de pen-
samiento y accion reflexiva.

127



El cambio esperado necesita
de acuerdos colectivos, de
compromisos pedagogicos y
educativos antes que
administrativos; generar
ideas que lleven a acciones;
crear una cultura de
colaboracion; fomentar el
uso de informacién tanto
cualitativa como cuantitativa,
proveniente de la misma
supervision y otras
instancias que permitan
conocer el panorama real,
establecer prioridades,
analizar y alentar el
desarrollo de redes de
intercambio; todo esto con el
fin de ampliar la libertad en
la toma de decisiones

del plantel.
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* Es preciso potenciar el trabajo en equipo, la cultura
de colaboracién y el desarrollo de redes interinstitu-
cionales.

* Es necesario utilizar y favorecer el uso de informa-
cion sistemdtica para una gestion mds auténoma y
responsable

Es necesario focalizar a las instituciones en lo pedagdgico

Resulta inevitable enfrentar el desafio de promover que ocu-
rra lo esencial en cada instancia o nivel del sistema
educativo y que cada centro escolar se ocupe de generar
aprendizajes, a manera de dirigir a cada institucion educati-
va y a todo el sistema en el logro de la formacién que se le
demanda. Es preciso volver a focalizar al sistema en lo pe-
dagégico y a no dejarse invadir por la presencia de lo
burocrético, ni evadir lo pedagdgico.

Para ello, es preciso no confundir a las instituciones con
pedidos de informacidn estadistica, o con mds visitas que
solo “fiscalicen”. Son mds necesarios los acercamientos
profesionalizantes que apunten a aumentar la lectura que
la escuela hace de su propia realidad, o la atencion sobre la
misma, o la capacidad de aprendizaje permanente de todos
los actores.

Para esto se tendrdn que valorar asimismo los espacios
colegiados e impulsar el Consejo Técnico de Zona o Con-
sejo Técnico Escolar de Sector, que como espacios de
construccion colectivos para que se dialogue, intercambie,
reflexione y se establezcan acuerdos y compromisos sobre
temdticas pedagogicas y educativas. Serd preciso inhabilitar
en ellos el reinado de lo administrativo.

Es necesario ampliar la capacidad profesional de pensamiento
y accion reflexiva

Valorar la profesionalidad reflexiva y valorar la actuacién
con intencionalidad pedagdgica contribuye a promover
organizaciones abiertas al aprendizaje y la innovacién. Mds
que contar con esquemas Unicos de soluciones, se ha vuelto
imperioso en las organizaciones desarrollar estrategias sis-
temdticas para incorporar soluciones creativas y apropiadas
para cada nueva situacion problemadtica. Las estructuras de



conservacion creadas por el modelo cercano a la adminis-
tracién y organizacion escolar fueron ptimas para mantener
funcionando lo dado, pero no bastan en tiempos de cambio
intermitente y variado.

La supervision tiene como mision apoyar el despliegue
de las organizaciones escolares, que promueven la apertura
al aprendizaje de todos sus integrantes, que cuentan con po-
tencialidad para experimentar, con capacidad de innovar en
la buisqueda de los objetivos educacionales que se plantean,
que tengan la audacia de atravesar las barreras de la inercia
y el temor. Orientando y favoreciendo la claridad de metas y
fundamentando la necesidad de transformacion es como la
supervision puede colaborar a transitar en estos cambios. Las
organizaciones mds abiertas al aprendizaje son capaces de
enfrentar y resolver sistemdticamente problemas, generar
nuevos acercamientos y experimentaciones, partir de la pro-
pia experiencia, cuestionarla, recuperar experiencias de
otros, originar conocimiento y trasladarlo a sus practicas co-
tidianas. Para luego dar cuenta de lo aprendido, acumular
conocimiento organizacional sobre lo que se realiza y luego
compartirlo o hacerlo interactuar con otros.

Este es el desafio de la supervision: abrir las escuelas
como organizaciones de aprendizaje y generar paralela-
mente espacios para el acompafiamiento de los cambios y
los aprendizajes, para que €stos se concreten y trasladen a
las nuevas formas de trabajar en la institucidn. Frente a la
complejidad y diversidad de entornos emergentes convendra
desplegar estrategias de supervison que alienten diferentes
soluciones especificas a los procesos de ensefianza en los
planteles. Se requiere estimular espacios para reflexionar,
para pensar la accién, que amplien la capacidad de accion
entre los docentes, entre los equipos de direccion, habilitar
circuitos para identificar, compartir y resolver problemas, as{
como impulsar redes para el intercambio de experiencias de
resolucién y tratamiento de problematicas sin precedentes.
Es preciso potenciar y liderar la conformacién de circulos
de aprendizaje continuo.

Para ello la supervision tendrd que recuperar su contac-
to profesional con los centros escolares, millares de escuelas
ganardn apoyo y profesionalizacion si esta cercania es pro-
fesional paso a paso y se realiza de forma especifica en cada
una de ellas.
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Es preciso potenciar el trabajo en equipo, la cultura de co-
laboracion y el desarrollo de redes interinstitucionales

El trabajo en equipo es una manera de vincular las activida-
des de trabajo de un grupo humano en torno a un conjunto
de fines, de metas y de resultados a alcanzar, involucra una
interdependencia activa entre los integrantes de un grupo
que comparten y asumen una mision de trabajo. Desde esta
concepcion se valora la interaccion, la colaboracién y la so-
lidaridad entre los miembros, se propone la negociacion
como necesaria para llegar a acuerdos y enfrentar conflictos
posibles relacionados con la competencia, la jerarquia y la
division del trabajo. Como afirmdramos anteriormente, el
trabajo en equipo implica comunicacion fluida entre las per-
sonas, demanda el aporte y el saber de los individuos, as{
como el respeto mutuo. Es una modalidad de trabajo que se
centra en las metas disefiadas en climas de confianza y de
apoyo reciproco entre sus integrantes, lo que lleva a la ob-
tencion de resultados de mayor impacto y a una mayor
dedicacidn al aprendizaje activo en la accidn, a resolver lo
que se presenta como problematico.

Un equipo estd constituido por el conjunto de personas
que tiene que alcanzar un objetivo o un resultado mediante
acciones realizadas en colaboracién. Para promover cambios
que proporcionen mejora, se sugieren algunas consideracio-
nes fundamentales. En principio, es necesario acrecentar los
espacios de reunién e intercambio horizontal a lo largo de
todo el sistema. Esto es, integrar la comunicacién vertical
con la habilitacién de redes y equipos de trabajo que invo-
lucren a distintos actores, entre ellos, escuelas con
problemadticas similares que se encuentren para compartir
sus premisas, sus diagndsticos y sus experiencias, equipos
de direccién de diferentes escuelas, equipos de supervision
de una zona; promover instancias de trabajo colectivo entre
los docentes que pertenecen a un mismo establecimiento, lo
que posibilita superar la tradicién del ejercicio profesional
individualista y gestar otras concepciones y practicas de pro-
fesionalismo colectivo.

Pero cabe remarcar que el trabajo en equipo puede no
garantizar la gestacién de nuevas propuestas si no existe
orientacion, vision, capacidad de apoyo para afincar las ideas
en proyectos realizables y potentes que resuelvan problemas



bien planteados. Sin una clara capacidad de liderazgo académi-
co en los distintos niveles del sistema —y especialmente de
la supervision— dificilmente la autonomia y el trabajo en
equipo lleguen a lograr los frutos que se desean. Acompa-
flando el nacimiento de culturas organizacionales mds
cohesionadas, mds coherentes y aunadas por una vision de
futuro. Que con claridad de metas se orienten a fines que
rebasen la l6gica administrativista. De lo que se trata es de
enfrentar un futuro incierto y sus problemdticas acompafian-
do la clarificacion de objetivos, impulsando acuerdos y
consensos, reconociendo metas, para ampliar el espiritu em-
prendedor, la creatividad y el compromiso.

Se hace necesario que la supervision asesore y oriente
el desarrollo de nuevas pricticas, nuevas exploraciones para
innovar y mejorar, serd menester utilizar los datos de los
sistemas de evaluacion que nutran las acciones de transfor-
macion, que orienten los aciertos y alienten la continuidad
de las busquedas. Se hace necesario asumir que los adultos
pueden continuar aprendiendo a lo largo de la vida y que el
error forma parte de esos procesos de renovacion. Serd ne-
cesario habilitar saberes y competencias docentes mds alld
de las paredes del aula, a otros temas, espacios y contextos;
serd preciso habilitar el trabajo con reflexion que promueva
a su vez otra profesionalizacion de las acciones educati-
vas.

Es necesario utilizar y favorecer el uso de informacion
sistematica para una gestion mas auténoma y responsable

La mayor autonomia a las instituciones escolares, en el marco
de la descentralizacion, viene asociada con una expansion
de los espacios de decision y responsabilidad, e implica,
entre otras cuestiones, el fortalecimiento de aquellas compe-
tencias necesarias para que cada institucion pueda determinar
con claridad sus prioridades y llevar adelante proyectos
educativos propios. En este mismo sentido la informacion
sistemdticamente construida, asi como el uso e interpreta-
cion de la misma sobre aspectos centrales de la vida de las
instituciones escolares de cada zona de supervision es sin
duda un recurso clave para una labor mds profesional.

La informacion no sdlo tiene que ser producida por los
equipos de supervision, puede ser desarrollada por otras ins-
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tancias o agencias. Lo que se quiere rescatar es el uso y el
desarrollo de una actitud mds amigable con la informacion
cuantitativa y cualitativa que pudiera ser iitil para ver y
percibir la zona de supervision. Por ello es relevante resca-
tar la potencia que la informacion puede tener en la gestion
de la propia supervision y de las escuelas. Pueden mencio-
narse por lo menos cinco funciones relevantes en momentos
de movilidad de la profesionalidad y de los actores educati-
VOs:

En primer lugar, la informacion permite hacer visibles
los principales logros y problemas de las instituciones. Una
primera funcién de la informacion es de cardcter diagndsti-
co general. En la medida que los equipos de supervision,
directores y docentes cuenten afio tras afio con indicadores
relativos a un conjunto de aspectos relevantes de la vida de
la institucion escolar, podrd estar alerta a cambios y proble-
mas relevantes. Algunos ejemplos son: detectar cambios en
el tipo de alumnado que la institucién atiende; constatar que
la proporcion de alumnos que no aprueban los exdmenes se
incrementa cada afio o si la institucidn estd logrando dismi-
nuir la proporcion de alumnos que abandonan los estudios
durante el afio escolar; verificar que en ciertos meses del afio
el ausentismo de los profesores se incrementa fuertemente.

En segundo lugar, la informacion permite orientar la se-
leccion de prioridades, profundizar en la comprension de
los problemas y enriquecer la definicion y el acompariamien-
to de proyectos y planes institucionales para el logro de los
propdositos educativos. A partir de una mirada integral a la
diversidad de aspectos y dimensiones que conforman la vida
de una institucion educativa es posible identificar dreas a
priorizar en los procesos de reflexion y andlisis de proble-
mas. A la vez, habrd que invitar a las escuelas, poco a poco,
a revisar con qué informacion se manejan para tomar deci-
siones, y cudl es la base empirica y tedrica para precisar el
por qué de lo que le ocurre y definir, afianzar o reorientar
estrategias de accion.

En tercer término, la informacion posibilita evaluar la
implementacion y resultados de esos mismos proyectos o
planes. Como resulta obvio, la institucion deberfa constatar
a través de informacion sistemdtica qué efectos han tenido
los proyectos e intervenciones que se llevan adelante.



Una cuarta funcion, la informacion es un instrumento
para saber utilizar, para comunicar, legitimar y defender la
actuacion de la supervision. Una competencia importante en
supervision es la capacidad para construir y comunicar el
diagndstico o lectura sobre las escuelas de la zona. Necesitard
desarrollar la habilidad en el manejo de informacién que
sustente las opciones se toman. Por ejemplo, para justificar
ante las familias por qué alguna escuela se embarca en
determinado proyecto o no, para mostrar por qué es conve-
niente mantener o suspender una determinada iniciativa,
para convencer que un determinado enfoque pedagégico que
las familias no terminan de comprender estd dando sus
primeros resultados. Muchas veces el directivo necesitard
defender decisiones e iniciativas ante sus autoridades o
equipos de direccion de escuelas. En cada caso tendrd que
usar informacion adecuada y precisa.

En quinto lugar, la informacion colabora a objetivar
procesos de discusion y reflexion en las instancias colecti-
vas o equipos de trabajo. Por lo cual es tan relevante en
supervision que aliente procesos de mejora. Es bastante co-
muin que estos espacios se desvirtien y se conviertan en
reuniones sociales donde reina el “a mi me parece” o en “re-
lato de lamentos”, cuando no se los alimenta en forma
continua con elementos de tipo formativo o con informacion
que sirva de base para el andlisis de problemas y para la
identificacién y discusién de nuevos desafios. En este sen-
tido, la informacion es algo asi como el combustible para el
“motor” de la “motivacion” institucional. Contar con infor-
macion puede ayudar, cuando se la utiliza adecuadamente y
dependiendo de la habilidad para moverse en la situacidn,
para describir un problema sin culpabilizar a nadie, y para
vehiculizar una toma de conciencia mds productiva y un
“hacerse cargo” colectivo del problema.

Por dltimo, la informacion alienta el desarrollo de redes
y el intercambio. La organizacion de estrategias y escenarios
de interaccion entre escuelas, proyectos, actores, rompe el
aislamiento, enriquece el acervo de conocimientos, puede
contribuir a liderar la vision y el propdsito moral que se bus-
ca plasmar. As{ como eleva la capacidad de las instituciones
de mirarse a si mismas y la reflexion.

En sintesis, la informacién sistemdtica sobre aspectos
relevantes de la vida de las escuelas puede ser una buena
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estrategia de profesionalizacion de la supervisién, por un
lado, y, por otro, un instrumento central de su gestion, con-
cebida en el marco de procesos de mejora y aprendizaje de
las escuelas, que toma decisiones y rectifica rumbos.

Elevar la capacidad de toma de decisiones para resolver
problemas

En definitiva se trata de amplificar la toma de decisiones
del centro escolar. pues las escuelas constituyen el corazon
del sistema educativo, ellas son quienes tienen —y tienen que
ser apoyadas para ello— que ensanchar su autonomia y su
capacidad efectiva para ampliar la toma de decisiones. Ha-
brd que ceder poder de accion y aprender a hacerlo.

Para que las escuelas estén en condiciones de emprender
proyectos escolares y planes anuales de trabajo para la me-
jora con autonomia y creatividad para atender problemadticas
con nuevas modalidades de trabajo, requerirdn de apoyo y
respaldo de una nueva supervision en educacion bdsica.

Lograr que se consagren mayores acuerdos de trabajo
por consenso 'y por el trabajo en equipo es tarea que impli-
ca sabidurfa profesional de la supervisién, ademds de
saberes para liderarlos académicamente. La puesta en mar-
cha de estas prdcticas de trabajo con los planteles escolares
y competencias para asesorarlos a elevar los resultados de
los aprendizajes de los alumnos, asi como para ampliar la
profesionalizacion de las prdcticas de los equipos de direc-
cion y los equipos docentes. En si mismas esto involucra
otra conceptualizacion del trabajo de las escuelas y de la
profesionalidad docente, por lo que se hace relevante que
los equipos de supervision puedan apoyar su utilizacién por
parte de las escuelas y elevar la comprensién sobre su sen-
tido y sobre las maneras de desarrollarlas.

Serd necesario que la supervisidn trabaje como equipo y
se utilicen diferentes espacios para ampliar los saberes sobre
estas herramientas y su potencialidad. Y se rescaten en con-
junto el concepto de resolucion de problemas y el concepto
mismo de proyecto. Develar el concepto mismo de proyec-
to es sustancial en estos nuevos caminos que se tratan de
andar en educacidn.



Los proyectos son:

Como el mundo de lo pretendido, de las utopias, cuando
no hay seguridades ni normas universales”. En la vision
de José Gimeno Sacristdn,” “es la inteligencia que pro-
longa nuestros deseos en proyectos que nos seducen
desde lejos y potencian la accion”.

Y agrega el autor,’ retomando a Marina:

“los proyectos en el plano social son utopias prdcti-
cas, experiencia anticipada concebida como deseable
que actiia como motor de la accion y aglutinante que da
coherencia y significado a la sucesion de acciones pun-
tuales. Esas utopias son, pues, una representacion de
acciones que se deben emprender, lo que dota de sentido
su secuencia hacia un objetivo”, en la expresion que nos
aporta Luckman:%

La elaboracion de proyectos escolares del centro educativo
busca lograr varias finalidades vinculadas entre si. En primer
término, se supone que al posibilitar la toma de decisiones
al interior de cada plantel educativo se desarrolla una mayor
responsabilidad en cada escuela sobre la propia accion edu-
cativa y una mayor participacién e implicacién de los
docentes en las politicas de mejoramiento de la calidad. En
segundo término, se supone que los acuerdos y consensos
logrados al interior de cada centro escolar favorecerd la pro-
puesta curricular de formacion haciéndolo mds pertinente y
adecuado a sus estudiantes. En tercer término, la elaboracién
de proyectos y la propia deliberaciéon que implica es, en si
misma, un poderoso instrumento de actualizacién y profe-
sionalizacion docente.

Que se impulse el trabajo colectivo no quiere decir que
se desvalorice el trabajo individual, tan necesario en algunas
instancias. Lo que se quiere modificar con el trabajo en equi-
po es el trabajo aislado, solitario, que produce fragmentacion
e incoherencia en las instituciones, y la supervision puede
potenciar los aprendizajes institucionales.

% Gimeno Sacristdn, José. Poderes inestables en educacion. Madrid: Morata, 1998,

p. 281.
U Ibidem, p. 43.
2 Ibidem, p. 51.
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Capitulo V

Otra profesionalidad
en supervision






Nuevas practicas y competencias
profesionales

No gestionamos personas,

sino el conocimiento de que son portadoras.

C. Argyris

Saberes que fueron vdlidos en otros momentos del desa-
rrollo social y educativo pueden resultar absolutamente
limitados hoy dia. Por ello, se hace necesario repensar el
perfil profesional y las competencias y saberes de los res-
ponsables de la supervision de educacién bdsica. Como
afirmdramos hace tiempo,

...el problema principal del funcionamiento de los
sistemas educativos no ha sido tanto algo que hayan
hecho —controlar en demasia de manera centralizada
impidiendo la libertad y la autonomfa— sino algo que
no han hecho: crear capacidad profesional e institu-
cional en todos los rincones del sistema.

Por lo tanto, el desafio central hoy dia no se reduce
a dar mayor autonomia o romper la centralizacion,
como muchas veces se plantea. El desafio —mds com-
plejo aun— es concebir y propiciar el desarrollo de
un nuevo modo de conducir el funcionamiento de
los sistemas educativos, en que el eje central sea la
creacion de capacidades humanas, técnicas e institu-
cionales para llevar adelante las nuevas misiones en
un contexto social incierto, cambiante y creciente-
mente inequitativo.%

% Pozner, Pilar (coord.). “Desafios de la educacion” en Competencias para la pro-
Jesionalizacion de la gestion educativa. Diez modulos destinados a los responsables de los
procesos de transformacion educativa. Buenos Aires: IIPE/UNESCO/Ministerio de Edu-
cacién de la Nacion Argentina, 2000, p. 20.
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Las profesiones cambian, también sus horizontes y desafios.
Tomando en consideracion las afirmaciones de P. Perre-
noud* que dan cuenta del tamafio del cambio educacional y
de sus profesionales:

La profesion no es inmutable... Sus transformaciones
pasan sobre todo por la aparicién de nuevas compe-
tencias... Tomaré como gufa un referencial de
competencias... dar a conocer competencias profe-
sionales favoreciendo a las que surgen actualmente...
haré hincapié en lo que cambia y, por consiguiente,
en las competencias que representan un horizonte
mas que una experiencia consolidada. Un referencial
de competencias sigue siendo en general un docu-
mento bastante escueto, ...con una intencidn clara:
orientar la formacién continua para convertirla en
coherente con las renovaciones en curso en el siste-
ma educativo.

Las acciones especificas de la supervision profesional
requieren permanentemente de capacidades de reflexidn, de
creatividad, de decisién y de accion profesionalizadas. Su
ejercicio profesional implica el despliegue de capacidades
bdsicas relacionadas con la abstraccién, el pensamiento
sistémico, la experimentacion y la capacidad de trabajar en
equipo. Ahora bien, delimitar los componentes claves de
una nueva profesionalidad de la supervisién es en si mis-
ma una tarea ardua y siempre provisonal, hacer opciones
tedricas e ideoldgicas cuya explicitacion excede los limi-
tes de este trabajo, porque significarfa también realizar un
planteo exhaustivo de tareas y formas de abordar las
muiltiples y heterogéneas situaciones que emergen en los
contextos de la escolaridad.

Abordaremos en este capitulo la nueva profesionalidad
explicitando los referenciales que permitan idear e imaginar
nuevos horizontes de posibilidad para las précticas de super-
vision. El enfoque de las competencias® parece brindar una

® Perrenoud, Philippe. Diez nuevas competencias para ensefiar. Barcelona: Grad,

2004, p. 11.
% Mertens, Leonard. Competencia Laboral: sistemas, surgimiento y modelos. Mon-
tevideo: Polform-Cinterfor, 1996.



respuesta innovadora relacionada con los desafios de la
construccion de una “nueva profesionalidad” en supervision
de la educacion. Profesionalidad que implica nuevos saberes
de accion y de reflexién que abran el desarrollo de nuevas
identidades institucionales, otras percepciones y otras prac-
ticas.

Se entiende por competencia al conjunto integrado de
recursos cognitivos, conocimientos, habilidades, valores y
actitudes movilizados para resolver problemas o situaciones
dilemadticas en contextos profesionales de trabajo. Las com-
petencias retinen y movilizan todos estos elementos para la
consecusién de objetivos especificos en acciones integrales.
Desde esta perspectiva, saber o tener la informacion o el co-
nocimiento no alcanza. Ser competente es atender y resolver
en la accién problemas profesionales. Ser competente es des-
empafiarse con execelencia en la profesién. Ser competente
implica poder realizar una actividad profesional, resolver
problemas o desarrollar proyectos en tiempo oportuno mo-
vilizando integralmente un saber hacer, que integra saberes
conceptuales especificos con capacidades diversas de accién
y de vinculacién a fin de alcanzar resultados de calidad. Im-
plica saber qué se realiza y, a la vez, tener conciencia de las
consecuencias; ser competente es ser capaz también de eva-
luar la accién y su propio impacto. Implica la capacidad para
aprender, para innovar y generar nuevo conocimiento. Es
saber-ser, saber-hacer, saber-colaborar, saber-qué y como; y
saber-cudndo y dénde. Ser competente supone la capacidad
de ver, comprender, analizar y delinear las acciones a desa-
rrollar.

Por tanto, describir una competencia vuelve, en larga
medida, a representar tres elementos complementa-
rios: Los tipos de situaciones de las que da un cierto
control. Los recursos que moviliza, conocimientos
tedricos y metodoldgicos, actitudes, habilidades y
competencias mds especificas, esquemas motores,
esquemas de percepcion, evaluacidn, anticipacion y
decisién. Y la naturaleza de los esquemas del pen-
samiento que permiten la solicitud, la movilizacién
y la orquestacién de los recursos pertinentes, en si-
tuacién compleja y en tiempo real. En resumen, el
andlisis de competencias remite constantemente a

El concepto de competencia
implica el conjunto integrado
de recursos cognitivos,
conocimientos, habilidades,
valores y actitudes
movilizados para resolver
problemas o situaciones
dilematicas en contextos
profesionales de trabajo,
para la consecucion de
objetivos especificos en
acciones integrales.
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una teoria del pensamiento y de la accion situados,
pero también del trabajo, la practica como profesion
y condicidn.%

Una caracteristica primordial de las competencias es su
potencialidad de transferibilidad hacia otras situaciones o
procesos de accién. Lo que se aprende en una situacién pue-
de ser facilmente transportado a otra situacion profesional,
no necesariamente similar a la primera. Aprende el sujeto,
en su espacio de trabajo, pero es un aprendizaje activo que
se puede movilizar en otros lugares o puestos de trabajo. No
es solo un saber vdlido para algo o referido exclusivamente
a tareas especificas o rutinarias. La fortaleza de la formacion
basada en competencias reside en la posibilidad de amplia-
cion de los saberes mds alld de la ejecucién en actividad.
Las competencias, en este sentido, pueden ser consideradas
un recurso, ya que son transferibles a otras situaciones o
prdcticas de accion o de reflexion. No como recetas, sino
que actian como reinvencién permanente de lo que se
sabe cuando se estd compelido ante un nuevo problema a
resolver, por lo que son valiosas en los nuevos escenarios
educativos, atravesados por problemdticas tan diversas y
cargados de incertidumbre.

Las competencias requieren ser desarrolladas en for-
macion profesional, es decir, como parte de la labor a
desarrollar en los puestos de trabajo, y sélo se acrecienta su
poder si los sujetos pueden movilizarlas y ponerlas en prac-
tica en el trabajo mismo. O como dice Perrenoud:

Las competencias profesionales se crean en formacion,
pero también a merced de la navegacidn cotidiana del
practicante, de una situacién de trabajo a otra.

Asi por ejemplo, aprender a delegar es en s{ mismo muy va-
lioso, pero luego de aprender a delegar hay que tener la
posibilidad de ponerlo en préctica en el dmbito laboral, en
un esquema altamente jerdrquico, la delegacién como saber
no tendrd oportunidad de ser puesto en situacién o en prac-
tica en forma asidua o continua.

% Perrenoud, Philippe. Diez nuevas competencias para ensefiar. Barcelona: Gragd,
2004, p. 11.



Por ultimo, es fundamental destacar el cardcter colecti-
vo de las competencias, no alcanza como atributo personal
de una sola persona, las competencias se vinculan con el
desempefio colectivo de una profesion en una época deter-
minada. Por lo que su formacion tiene que convocar a todos
los integrantes con voluntad de movilizar y actualizar sus
saberes. Por lo tanto, estas competencias suponen una buis-
queda de superar el aislamiento que tradicionalmente ha
caracterizado al trabajo en la educacién y la apertura a la
complementariedad, a la aceptacion mutua de la critica, a
solicitar ayuda y a dar crédito a las visiones de otros.

El referencial de competencias para equipos de super-
vision a la que se alude guarda coherencia con el nuevo
papel y funciones de la supervision y con la evolucién de la
profesionalidad. Un referencial no es mds que un instrumen-
to para pensar las prdcticas, para debatir sobre los desarrollos
de la profesion y poner en perspectiva aspectos emergentes
del trabajo y cuestiones controvertidas. Como sostiene P.
Perrenoud:%’

un referencial de competencias intenta comprender
el movimiento de la profesion, no es ni definitivo, ni
exhaustivo. No representa una visién consensuada,
completa o estable de la profesion. Por el contrario,
s6lo constituye un recurso para abrir un debate que
ponga en didlogo diferentes puntos de vista sobre la
profesion, considerando que “cualquier referencial
tiende a pasar de moda, a la vez porque las practicas
cambian y porque el modo de concebirlas se trans-
forma”...

Para la supervision de educacidn bdsica se identificé como
la competencia mds relevante a la asesoria como metacom-
petencia que anida otras competencias especificas; gestion
estratégica, liderazgo, resolucion de problemas, trabajo en
equipo-delegacion, comunicacion, negociacion, participa-
ciony demanda educativa, utilizacion de nuevas tecnologias,
aprendizaje continuo 'y desemperio ético.

7 Perrenoud, Philippe. Diez nuevas competencias para ensefiar. Barcelona: Grag,

2004, p. 7.

La nueva profesionalidad en
la supervision de la
educacion, incluye el
desarrollo de competencias
como la reflexion,
creatividad, capacidad de
decision y accién,
abstraccion, pensamiento
sistémico, experimentacion
y capacidad de trabajar en
equipo; a su vez estas deben
ser capaces de transferirse
y aplicarse a todas las
situaciones, problemas y
procesos de accion, es decir
deben vincularse con su
contexto e incluso con el
desempefio colectivo

de una profesion.
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Estas once competencias integran el nuevo “ mapa” de
las pricticas que se ponen en juego en los actuales marcos
de trabajo de la supervisién educacional. A continuacion se
presentardn brevemente las competencias vinculadas con la
asesoria de escuelas. Muchas de ellas fueron tratadas en tra-
bajos de desarrollo de competencias orientadas a gestores de
transformacion educativa de nivel macro.®

La concepcién que subyace a esta propuesta es que la
asesoria es el hilo conductor del proceso de delimitacion de
competencias en supervision, lo que tambien tendrd que ser
considerado en los procesos de formacion y actualizacién.
Por lo demds, conviene destacar que la asesoria es, a la vez,
una competencia en s{ misma y a la vez, la metacompeten-
cia en la que engarzan otras competencias especificas,
formando el tejido o urdimbre de esta profesionalidad.

% Ver propuesta en Pozner, Pilar (coord.) Competencias para la profesionalizacion
de la gestion educativa. Diez modulos destinados a los responsables de los procesos
de transformacion educativa. Buenos Aires: [IPE/UNESCO/Ministerio de Educacion
de la Nacion Argentina, 2000.



Figura num. 4. Propuesta de competencias
de la supervision de educacion bésica
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A modo de final abierto: un agenda
para avanzar

La primera tarea de la supervision
es reconocer y utilizar el poder

que poseen para cambiar las cosas.

M. Fullan

En los dltimos afios resulta cada vez mds frecuente el trdn-
sito del viejo paradigma burocrdtico que amparaba la
administracion escolar hacia un nuevo paradigma mads abier-
to, que va logrando su espacio y un predicamento en las
politicas y procesos cambios y transformaciones en los que
la gestion institucional y la gestién escolar se muestran como
componentes prioritarios de estos cambios.

Evidentemente que a la luz de lo que vino exponiendo,
se advierte que se ha iniciado una revisién de la disociacion
existente entre el funcionamiento pedagdgico y el funciona-
miento administrativo y organizativo de las instituciones
educativas. Pero, a pesar de estos avances significativos,
pueden anticiparse algunas fensiones entre los postulados y
las posibles implementaciones a concretar. Se vislumbran
por lo menos algunas cuestiones bdsicas que podrian esta-
rian capturando la expansion de la profesionalidad de los
centros educativos y de los equipos de supervision. Los
grandes procesos de transformacion de estos modelos muy
centralizados a modelos mds flexibles han mostrado puntos
criticos de los que obtenido algunas lecciones que es me-
nester recuperar en esta agenda de trabajo para apoyar a las
escuelas y a los equipos de supervison en este transito.

Identificarlos tiene cierto cardcter estratégico para la trans-
formacidn de los sistemas educativos en el contexto de los
desafios aludidos a lo largo de este texto.

que como los faros en la noche pueden servir de
iluminar la compleja tarea de reconfiguracion de los
sistemas educativos.
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Conviene analizar los puntos
criticos que aparecen en

el transito de modelos
centralizados a otros mas
flexibles. Su identificacion y
andlisis obliga a pensar la
necesaria recofinguracion de
los sistemas educativos, sin
la cual las iniciativas de
cambio pueden fracasar

o0 paralizarse.
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De no hacerse el riesgo es no considerar este con-
junto de puntos criticos y sus implicancias, es que
estas conlleven fracasos, paralizaciones o la banali-
zacién de estos importantes cambios. Sin dnimo de
ser exhaustivos, entre las tensiones mas relevantes a
considerar, pueden mencionarse las siguientes:

A. Reconocer la actual sobrecarga administrativa
que soporta la supervisién como obstaculo que como las-
tre del viejo paradigma administrativista impone una rutina
de descuido a las cuestiones de atencion primordial de la
escuela. Mantener esta carga administrativa, por otra parte,
no harfa mds que comunicar que el cambio no se valora y
se mantiene la vieja “gramdtica” organizacional. Superar
esta cuestion requiere por lo menos decisiones bdsicas de
dos actores a saber: una, integrar las nuevas tecnologias
de la informacién y la comunicacién (NTICS), para generar
el soporte administrativo que le ofrecen a cualquier otra or-
ganizacién de este porte. Es mds, lograr con ellas no
solamente la circulacion de la informacidn, sino la sintesis
de la misma para que sea material de trabajo de las propias
instituciones y profesionales; supervision, directivos, do-
centes, tarea a concretar por la gestion institucional. La
segunda, estd involucrada con los propios equipos de super-
vision y se relaciona con la voluntad individual y colectiva
de instalar nuevas prdcticas en sus sabias rutinas cotidianas,
esto es, no evadir la atencion de logros de los propdsitos pe-
dagdgicos atendiendo a las instituciones en las problemadticas
que se les presentan.

De los actos administrativos habrd que resguardar al minimo
aquellos que contribuyen en cada instancia y actor a brindar
transparencia de las politicas publicas en educacién.

B. Invertir una gran cantidad de energia en vitalizar
y hacer efectivos los espacios de trabajo colectivos, ello
requiere tanto energias personales, colectivas, asi como ins-
titucionales para dar el salto cualitativo que estos cambios
necesitan en el uso y la riqueza ellos, como son las reunio-
nes de los Consejos Técnicos de Zona, reuniones de distrito,
reuniones de academia, o consejo técnico escolar. Si estos
espacios profesionales no se habitan de otro modo la cultu-



ra del individualismo y lo fragmentado impedird gestar
vitales comunidades académicas. Sin esto no serd posible
instalar la transformacion requerida ni en supervisén, pero
tampoco en las escuelas. Para ello, ademads, estas comunida-
des académicas o comunidades de prdcticas tendran que
asumir como eje primordial de su trabajo mejorar los apren-
dizajes de todos los estudiantes de esa zona de supervision.
No podrd, acumular conocimiento sobre la enseflanza y
generar asi una real transformacién de las pricticas que lo-
gre profesionalizacion y nuevas identidades profesionales.
Por ello es necesario invertir en formacion de recursos hu-
manos, el futuro de la supervisién dependerd de la capacidad
del sistema para formar adecuadamente a sus elencos, en
estos puntos de inflexién clave para el cambio: pasar de lo
aislado a lo colectivo.

C. Para los integrantes de los equipos de supervi-
sion el desafio estd en que sean capaces de movilizar sus
estructuras y sus dinamicas de trabajo para lograr tra-
bajar realmente por acuerdos de trabajo o acuerdos
institucionales, que implica el desarrollo de formas de tra-
bajo con otros, como colectivo, es decir con un horizonte de
sentido compartido. El problema de las metas y de los re-
sultados es un tema de todos por lo tanto requiere articulacién
entre los actores de supervisén de una zona, por ejemplo.

En este sentido, aparece entre las condiciones de un trabajo
colaborativo la construccion de algunos acuerdos bdsicos
referidos a los propdsitos o problemas que se consideran
prioritarios y las dindmicas y estrategias que se pondrdn en
juego para lograr resultados.

Se puede empezar por establecer algunas distinciones,
que coherencia no significa homogeneidad, ni tampoco
acuerdos de palabras que se desvirtiien en los hechos. Acor-
dar esto serd asumir que los consensos no serdn uniformes
e idénticos ni en sus tiempos ni en sus modalidades. Desde
esta posible contextualizacion de expectativas, es posible co-
menzar con un proceso de reflexion colectiva asumiendo que
puede haber disidencias y apropiaciones particulares. Segu-
ramente, estos procesos recuperardn aportes de la tradicidn,
la normativa, los conocimientos, las creencias, los modos de
comportarse, etcétera, y asimismo, serd orientado por las
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exploraciones e innovaciones de cara al futuro de mejora de
los aprendizajes.

Este ejercicio de consensuar y converger sobre lo que se
entiende por mejora educacion es una cuestion central para
la coherencia de cualquier institucion educativa. All{ reside
el sentido profundo de la idea de proyecto institucional. La
construccion de este acuerdo, respetando los procesos indi-
viduales y colectivos, se vinculard con todo lo demds.

El grado de consenso que se logre, se traducird en el
clima de trabajo en las practicas cotidianas, pero, fundamen-
talmente, en las huellas que se plasmardn en la mejora
educativa. Es posible alcanzar la coherencia dentro de la
pluralidad, en la medida en que todos los individuos, equi-
pos y sus respectivas propuestas profesionales sean capaces
de autoevaluar y de reconsiderar. Es necesario reconocer
la diversidad alli donde habitualmente se busca la homoge-
neidad. Por otra parte, serd necesario avanzar en otros
acuerdos y ampliacion del la participacidn en otros dmbitos,
al de las familias y el entorno. Como se explicitara en tra-
bajos anteriores:

Es necesario apostar a la creacién de nuevos modos
de articulacion del sistema educativo con el entorno.
Crear nuevas instancias de participacion de padres,
establecer nexos con organizaciones de la comuni-
dad que puedan colaborar con la labor educativa,
crear espacios en los que escuchar las demandas y
necesidades que las familias, los trabajadores, las uni-
versidades, tienen en relacion con lo que el sistema
educativo aporta a la sociedad. De lo que se trata es
de crear puntos de articulacion con el entorno en to-
das las instancias y escalones del propio sistema
educativo, de modo de hacerlo permeable y capaz de
registrar las sefiales emitidas por los ciudadanos (cul-
turales, sociales, politicas, econdmicas) y procesar las
respuestas adecuadas en un clima de participacion y
de construccién de consensos.”

% Pozner, Pilar (coord.). “Desafios de la educacion” en Competencias para la pro-
fesionalizacion de la gestion educativa. Diez modulos destinados a los responsables
de los procesos de transformacion educativa. Buenos Aires: IIPE/UNESCO/Ministe-
rio de Educacion de la Nacion Argentina, 2000, p. 23.



D. Es preciso reconocer la necesidad de propiciar
muiltiples espacios de formacion en competencias clave
en supervisién, que susciten una sinergia capaz de promover
organizaciones éticas, inteligentes y sensibles enriquecidas
en propuestas y creatividad, para estimular participacion,
responsabilidad y compromiso. La btisqueda de los sistemas
educativos de ampliar una gobernabilidad politica y peda-
gdgica, requiere consensuar claridad y precision conceptual
en los procesos de formacidn realizados por los diversos
actores.

Los procesos de formacién no siempre contribuyen al cam-
bio de paradigma y sus nuevas competencias, esto los hace
algunas veces ineptos para dar respuesta a las demandas de
generar profesionalidad del oficio de ensefiar o de pilotear
instituciones educativas o las zonas de supervision. La
necesidad de contar profesionales, requiere que el cambio
educativo para efectivizarse en transformacion educativa
generar procesos de formacion acordes y pertinentes, y
fundamentalmente precisa de imaginar e impulsar procesos
de formacion que tengan la capacidad de superar rutinas
enraizadas y vetustas. El empefio por realizar los cambios
educativos en tiempos relativamente cortos y discontinuos
no ha coincidido con el tiempo del ser humano que habilite
el cambio de los sujetos.

Los procesos de formacion en esta coyuntura, mds que
nunca, deben asumirse de largo plazo y ser sistemadticos e
incrementales para movilizar una gran masa critica de sabe-
res que habiliten otros desempefios. Es menester generar
dispositivos de profesionalizacién que aborden y articulen
distintas estrategias que contribuyan a generar un amplio
abanico de saberes y competencias que haga posible el apo-
yo a los centros escolares.

Una propuesta sistemdtica de trabajo con un cuerpo de co-
nocimientos tedricos adecuados a los nuevos requerimientos
exige que a su vez recuperen los conocimientos y problema-
ticas que provienen de la prictica y de los obstdculos
cotidianos. Asimismo el desafio de la profesionalizacién
requiere que se parta de los conocimientos previos o dispo-
nibles del personal en formacion, de manera tal de cimentar
los nuevos recorridos de formacién para que sean significa-
tivos y enriquecedores. Asumir a los participantes como

151



152

depositarios de una extendida experiencia a considerar, in-
corpordndolos como productores de conocimiento y no sélo
consumidores de este.

Para los integrantes de los equipos de supervision, a su
vez, esto exige voluntad de cambio, de estudio, de trabajo
con otros y un serio esfuerzo, por salir de lo anecddtico,
romper con las lecturas simplistas y estereotipadas, quebrar
el inmovilismo burocrdtico y pragmadtico, para que se pue-
dan concebir acciones “pensadas” y con intencionalidad. En
definitiva tienen que dar lugar a una ruptura con cierto co-
nocimiento que se convirtié en ‘“sentido comun” para
desarrollar un pensamiento objetivado a través del ejercicio
de una prictica mds reflexiva.

E. Superar el transitado y devaluado modalidad en
cascada, para generar una amplia red de actores con ca-
pacidad de formar o actualizar en supervision. La
formacion que actualice los saberes de los equipos de super-
visién podrd generarse con diversas estrategias, dispositivos
y formatos. Pero, es muy relevante en este punto, destacar
los esfuerzos encaminados a La cascada como modo de for-
macion, muy usado en los afios noventa fue concebido de
forma tal que un pequefio grupo de expertos formaba a un
grupo mds amplio de actores; los que a su vez formaban a
otro grupo mas amplio; y asi sucesivamente. Lo que se cons-
tatd es que quien estaba en el ultimo nivel de la cascada
accedia a un conocimiento muy empobrecido, “lavado” y
distorsionado.

Una alternativa entre las posibles, es la formacidn en red, su
esquema conceptual no es vertical, su logica es la genera-
cion de un tejido, una urdimbre de muchos formadores en
distintos puntos del sistema.”” Se forma y actualiza a per-
sonal del sistema en la vision nueva de gestion de la
supervison. Poniendo a la mano de ellos la informacién y
la metodologia que propicie estar pensando todo el tiempo
en el actual escenario educativo, pensarse como un protago-
nista en ese escenario y estar a su vez pensando en como,

™ Una incipiente experiencia es la realizada en el proyecto Impulsar la mejora con-
tinua: la supervision de educacion bdsica. México: Administracion Federal de Servicios
Educativos en el Distrito Federal/OEI, durante el afio 2005.



en qué y para qué formar a los equipos de supervision. Esta
modalidad requiere de contar con una amplia caja de herra-
mientas para la accién, de materiales tedricos, practicos, y
metodologias que puedan sustentar este proceso de alta in-
tensidad y sostén en el tiempo.

A modo de ejemplo, en este caso especifico, la propues-
ta bdsica no intentaba que los participantes aplicaran una
receta Unica transferida por el docente del seminario-taller,
sino que los participantes como formadores, con una meto-
dologia de aproximacién a la resolucién de problemas,
fueran ubicando poco las actuales necesidades y en equipo
disefiar, como primeros disefios alternativas de trabajo de
formacion con equipos de supervisién. Que vivenciaran lo
dificultoso de producir y disefiar alternativas y el tiempo que
lleva.

Entre las fortalezas y oportunidades vislumbradas a par-
tir de este seminario-taller pueden destacarse las siguientes:
El desarrollo de un compromiso, no siempre observado en
otro tipo de curso, llevé a la generacion de trabajos cada vez
mds pertinentes, a bucear mds profundamente y explorar los
nuevos enfoques tedricos. A valorar por comprension el tra-
bajo internivel. El propdsito moral que eclosiond cuando
arriesgaron una vez mds a replantearse, ;quiénes somos?
Esto se vio reflejado en la calidad de gran parte de los
enfoques que disefiaron —como primeros borradores— para
formar a los equipos de supervision.

La riqueza de sus producciones puede apenas mencio-
narse en este trabajo, y aun queda mucho por explorar.”!

7' Equipo 1. Delegar... un arte para el desarrollo de comunidades colaborativas.

Equipo 2. Liderazgo y comunicacién: curso para supervisores.

Equipo 3. Proyecto: fortalecer la autonomia de la escuela y respaldar su desarro-
llo.

Equipo 4. Los consejos técnicos: un espacio para la transformacion educativa.

Equipo 5. Supervisores por mds aprendizajes: gestion estratégica y resolucion de
problemas.

Equipo 6. El supervisor, lider y comunicador para impulsar la integracién de pro-
gramas de apoyo a los aprendizajes en educacion bdsica.

Equipo 7. La supervision como puente del cambio educativo entre la escuela y la
comunidad.

Equipo 8. Los consejos escolares de participacion social y la supervision: una puer-
ta abierta al didlogo.
Equipo 9. Yo supervisor, yo asesor, yo cambiante. Hacia una mejora de mi funcién.
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Al reconocimiento y
disminucién de la carga
administrativa de la
supervision, deben sumarse
procesos de actualizacion
mas creativos y dindmicos;
asi mismo la utilizacién de
los espacios de intercambio
entre pares y la busqueda de
intercambio horizontal entre
los cuadros técnicos de

la administracion y la
supervision. Con insumos de
este tipo puede alentarse la
mejora de la supervision
escolar.
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F: Habra que aumentar el desarrollo, la produccion
y la transferencia de recursos para el aprendizaje y la
profesionalizacion de las competencias de los equipos de
apoyo y supervision de escuelas. Ensanchar las propuestas
como foros para la transferencia critica de las experiencias
realizadas con miras a acrecentar su calidad y pertinencia
para resolver los problemas especificos e innovaciones para
la mejora.”™

Se requieren propuestas y acciones de perfeccionamiento y
actualizacién —en diversos soportes— presenciales y a distan-
cia para quienes se desempafian en estas funciones.
Considerar estos diversos modos, estrategias, soportes. Se
precisa reorganizar los modelos de profesionalizacion de los
distintos actores de la red educativa incorporando modali-
dades y tecnologias de trabajo a distancia, transformadoras
y con potencia de alcanzar a toda la poblacion ineludible
de actualizarse. Y esto presume la necesidad de superar las
practicas de cursos aislados y llegar a originar una continui-
dad de formacién que vaya perfilando y comunicando esta
nueva profesionalidad de la carrera pedagdgica tanto en la
formacion inicial como en la formacion continua.

A la vez, este continuo de formacion necesitard de crear
espacios de formacion que superen la capacitacién por indi-
viduos aislados, y que estimulen aprendizajes en equipos de
trabajo, favoreciendo los intercambios horizontales, la deli-
beracion entre colegas, los espacios de ensayar innovaciones,
de observacién mutua, los intercambios; y las estadias de
trabajo y estudio. El desafio de potenciar nuevas identidades
y cuadros profesionales impone superar la racionalidad ins-
trumental con la que tradicionalmente se realizaron las
reformas educativas y ampliar la mirada para construir me-
didas menos aisladas y mds holisticas que apunten a elevar
la calidad de la ensefianza.

G. Es necesario acrecentar las instancias de encuentro
e intercambio horizontal dentro del sistema para comple-
mentar la comunicaciéon meramente vertical con redes y

2 OCDE CERI. Modelos Emergentes De Aprendizaje E Innovacion. Mérida, Méxi-
co: Conferencia Internacional OCDE-México, 14-16 de junio de 2006.



equipos de trabajo que involucren a diversos actores. Es
preciso romper la tradicion del ejercicio profesional exclu-
sivamente individual y comenzar a gestar un concepto
novedoso y una nueva practica de profesionalismo colectivo.

Para ello se requieren interrelaciones entre los niveles de
los equipos de gestion institucional o gestién educativa, los
niveles federales y estatales, con los equipos de supervision
y con los de gestién de escuelas o equipos locales que mu-
chas veces son los propios establecimientos. Si bien los
sistemas educativos han privilegiados los procesos de refor-
ma, descentralizacién, desconcentraciéon e innovacion que
han promovido el fortalecimiento de la gestién escolar de
las escuelas, se observa que falta definir todavia o comuni-
car con claridad las funciones y los roles de cada uno de los
niveles, tanto en su formulacion explicita, pero mucho mds
en el reconocimiento mutuo de las dindmicas de intercambio
es decir que se debe avanzar y afianzar la articulacion del
sistema educativo.

Esto requiere impulsar enfoques para una configuracion
integral de los sistemas educativos que logre afianzar las
administraciones de nivel central, intermedia y local, en
culturas de trabajo colaborativas, que vayan transitando del
control al juicio discrecional, al aporte constructivo cada
uno en su nivel de intervencion. Generando mds gobernabi-
lidad pedagdgica para una mayor democratizacién y una
cohesion social entre los actores de las politicas educativas.

Vale destacar que para que el apoyo a las escuelas sea
adecuado a sus necesidades de transformacion y cambio para
resolver los problemas que se le presentan a los planteles
escolares hoy dfa, es preciso formar a quienes realicen tal
quehacer primordial, si lo que se quiere es movilizar los
aprendizajes de todos lo estudiantes.

Para ello serd preciso abordar también la formacion
de los equipos de direccion y los equipos docentes de las
escuelas para elevar su capacidad de enfrentar los actuales
desafios y de trabajar en colaboracion junto a otros actores;
apoyos técnicos y la misma supervision. El gran desafio en-
tonces, es hacer entrar por la puerta grande al trabajo
colegiado de unos y otros actores, y esto, junto a la claridad
de meta y propdsito de trabajo de los profesionales de la
educacién podrd movilizar los cambios y las transformacio-
nes que urgen.
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Un aspecto no menor, en los actuales grandes cambios
paradigmadticos, es el de incorporar y comunicar reglas de
juego claras y reconocidas por la totalidad de la comunidad
académica y de la comunidad escolar, esto exhorta a impul-
sar transformaciones legales y normativas que posibiliten las
mudanzas organizacionales y de estructuras que se deman-
dan. Sin olvidar de generar las condiciones necesarias para
fortalecer la supervision y los equipos de de direccién de
escuelas.

Finalmente, y para concluir, la responsabilidad que nos
impone este salto evolutivo de los sistemas educativos exige
a su vez ser extremadamente claros, a la hora de considerar
los requisitos para apuntar a una cultura profesional de los
funcionarios publicos de los sistemas educativos. Alienta
asimismo a no pensar en seguir depositando en los espacios
de formacion todo el esfuerzo a realizar. Habrd que considerar
otras dimensiones de la buisqueda de la profesionalidad y la
valorizacion de la cultura docente, como el desarrollo de
politicas culturales, de los sistemas de incentivos, de salarios,
revisar profundamente las condiciones de trabajo y la propia
carrera profesional.
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