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PRESENTACION

DRA. SYLVIA ORTEGA SALAZAR'

a investigacién educativa ha aportado evidencias suficientes

acerca del impacto de los procesos de direccién pedagégica

en la consecucién de los resultados del aprendizaje, en ese
contexto, pocas veces investigadores y profesionales de la educa-
cién se han reunido en un didlogo cuyo propésito, mas alld de la
reflexién, sea reconocer y encarar en forma conjunta los desafios
de la gestidn, la supervision y la asesoria pedagogica.

El libro Seminario Internacional Itinerante estd dedicado a
quienes cotidianamente enfrentan la compleja tarea de dirigir
centros escolares, zonas o sectores de ensefianza, también se en-
cuentra enfocado a los actores clave para la mejora del sistema
educativo, voces que frecuentemente no alcanzan a influir de ma-
nera vital en el disefio y la implementacién de las politicas centra-

das en el logro de los aprendizajes con perspectiva de equidad.

* Rectora de la Universidad Pedagégica Nacional.
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Generalmente es inusual que una universidad y una red no gu-
bernamental de docentes, expertos y profesionales de la educacién
sumen esfuerzos para, junto con autoridades educativas de las en-
tidades federativas, propiciar un encuentro en el que sea posible
aportar los saberes, experiencias y expectativas que corresponde a
cada uno de los grupos para -entre todos-, comprender con mayor
profundidad los limites y estilos de gestion y coordinacién capaces
de ampliar las posibilidades de las escuelas en su esfuerzo por me-
jorar la calidad de la educacién de los sectores que atiende.

La publicacién de este libro obedece a la intencién explicita
y concebida desde la planeacién, de una serie de didlogos que le
han dado origen de compartir con las figuras directivas escolares
el producto del analisis conjunto, asi como las sugerencias prac-
ticas para cumplir con mayor probabilidad de éxito la funcién
encomendada.

El contexto de la reflexién es el Sistema Educativo Mexicano
y una buena parte de la identificacién de los retos actuales de la
gestion alude a circunstancias peculiares, incluidas aquellas que
se refieren a uno de los nodos problematicos para la gobernabi-
lidad del sistema, es decir, la relacién entre Federacién y estados.
En este marco se ubica el examen de los problemas de coordi-
nacién entre los niveles macro, mezzo y micro, asi como de las
tensiones en los procesos de toma de decisién e implementacién
de las politicas, programas y acciones dirigidas a estimular el
cambio educativo.

Dentro de este didlogo, el foco de atencién principal es la es-
cuela publica, conjugado con el animo de proponer estrategias que
le permitan ampliar sus mdrgenes de autonomia, con el fin de ser-
vir con pertinencia a estudiantes y comunidades de su entorno.

La conviccién compartida es que la mejora de los procesos
que favorecen la calidad de los aprendizajes, no sélo requiere de
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PRESENTACION

cambios organizacionales articulados y bien cimentados, sino
de decisiones compartidas en los multiples ambitos propios de
la gestién escolar.

Si bien el énfasis de los didlogos se circunscribe al contexto
mexicano, la participacién de reconocidos investigadores extran-
jeros aporté referentes teéricos indispensables que enriquecieron
las perspectivas de desarrollo posibles, al tener la oportunidad de
examinar en detalle experiencias de construccién de rutas facti-
bles probadas en otros dmbitos que; sin embargo, enfrentan de-
safios similares.

Como se desprende de la lectura de los textos, participantes
y autores logran proponer una agenda de temas de frontera que
merecen atencién prioritaria en el campo de la investigacién y
que convocan a insistir en la produccién de alternativas para la
profesionalizacién de los directamente involucrados en las tareas
de la gestién escolar y la asesoria a la escuela.

Para los investigadores de la Universidad Pedagégica Nacional
es usual pensar en los problemas educativos en estrecho contacto
con los actores, escuelas y comunidades. En esta oportunidad, su
reflexién desemboca en la definicién de compromisos intelectua-
les derivados de la agenda que se ha construido considerando los
aportes y las voces de otros.

De especial importancia serd proceder de inmediato al refuer-
zo de los programas educativos de la institucién, donde se dard
cabida al tratamiento de los temas de frontera y enfatizando en el
desarrollo de los conocimientos, habilidades y actitudes que debe
poseer un directivo escolar contemporineo.

La Universidad Pedagégica Nacional refrenda su compromi-
so con los profesionales de la educacién, con la escuela y con las
comunidades educativas. Desde los dambitos propios, la forma-
cién y la investigacion de calidad, la Institucién continuari en el
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empefio de contribuir a garantizar el derecho a la educacién de

los nifios, nifias y jévenes mexicanos.



INTRODUCCION

DRA. MARIA ADELINA CASTANEDA SALGADO*

= 1 los actuales procesos de globalizacién econémica y cul-

— tural, la exigencia de nuevos aprendizajes y habilidades de-

b mandan a las organizaciones educativas mayor calidad y
eficacia en sus estrategias para asegurar la formacién de ciudada-
nos. Los cambios educativos orientados a lograr innovaciones en
la ensefianza, a renovar contenidos escolares y crear ambientes de
aprendizaje atractivos para nifios y jévenes son inseparables del
fortalecimiento de una gestién institucional efectiva y transpa-
rente que asegure el acceso a los servicios educativos a la totalidad
de la poblacién y, al mismo tiempo, promueva el desarrollo de
procesos idéneos para que todo aquel que ingrese a un nivel de la
educacién formal lo termine exitosamente.

Para enfrentar este desafio es imprescindible el estudio y re-
flexion sobre las politicas de gestién institucional y sus repercu-

siones en los procesos escolares, reconociendo que la movilidad

* Profesora y Coordinadora del Area Politico Educativa, Procesos Institucionales y Gestién
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de conocimientos, las innovaciones cientifico-tecnolégicas y la
mundializacién de la cultura han puesto en tension a los sistemas
educativos para cumplir el objetivo de proporcionar una forma-
cién integral que incluya los conocimientos, habilidades y compe-
tencias necesarias para la insercién social y laboral del individuo
y su desarrollo como persona. Por ello, es tarea compartida por
profesores, investigadores y directivos aportar un saber de sintesis
capaz de ligar conocimientos (teoria) y accién (préctica), ética
y eficacia, politica y administracion, en procesos que tienden al
mejoramiento continuo de las pricticas educativas (IIPE, 2007).

Algunos temas nodales para la reflexion e intervencién en la
agenda de la gestion educativa, en la medida que avanzamos en el
Siglo XX, se refieren a una mayor autonomia de las organizaciones
de educacién, democracia y equidad educativa, calidad en la for-
macién integral y uso pedagégico de los recursos tecnoldgicos.

La autonomia como tema de la gestion educativa en Latinoamé-
rica tiene sus referentes modernos en los movimientos estudiantiles
universitarios de la década de los sesenta. Basa sus fundamentos
en el gobierno propio, el estatus legal, la propiedad de recursos y la
inviolabilidad de las instalaciones auténomas. Actualmente, estos
fundamentos se discuten para un campo mds amplio de organi-
zaciones educativas, incluyendo las de educacién bidsica e inicial, y
se incorporan nuevos referentes como son los de responsabilidad
social y ambiental, gestion social y local de problemas, participa-
cién ciudadana y transparencia en el uso de recursos. Aunado a
lo anterior, se discute sobre la mayor capacidad en las funciones y
competencias de las organizaciones educativas en la toma de deci-
siones y la planeacién, con base a sus propios diagnésticos locales
que incorporen las problemiticas especificas de su entorno.

Uno de los nuevos papeles de la gestién educativa se refiere a
la innovacién y el trabajo colaborativo entre directivos, docentes

14
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y comunidades escolares mediante formas de gestién con valo-
res y reglas institucionalizadas que erradiquen la discriminacién
y promuevan las condiciones para la educacién de calidad y el
trabajo docente encaminado al reconocimiento de la multicultu-
ralidad, la atencién a poblaciones migrantes y el respeto al medio
ambiente.

La introduccién de la democracia en la gestién conlleva la
institucionalizacién de procesos para la participacién ciudadana,
tanto en la planeacién como en la implementacién y evaluacién
de programas y proyectos de politica educativa. La rendicién de
cuentas hacia la sociedad por parte de las instituciones educativas
se plantea como requisito para mejorar el funcionamiento de la
organizacién y, al mismo tiempo, generar las oportunidades para
un desarrollo profesional equitativo de profesores y estudiantes
como base del compromiso social con la tarea institucional pri-
maria de educar.

El tema del uso pedagégico de las nuevas tecnologias conti-
nua introduciendo retos a la gestion educativa para potencializar
el acceso a la educacién a amplios sectores de la poblacién a través
de modalidades no presenciales y utilizar los recursos tecnoldégi-
cos en condiciones de calidad para todos los usuarios.

Es asi que una gestién innovadora en educacién que promue-
ve la autonomia y la democracia influye en los modos como los
profesores ensefian e impacta favorablemente en el aprendizaje
de los educandos, requisito indispensable para una formacién in-
tegral de calidad.

En nuestro contexto, estos temas han estado presentes en la
agenda educativa de los tltimos afios. La reorganizacién del sis-
tema de educacién bésica iniciada a partir de la firma del Acuer-
do Nacional para la Modernizacién de la Educacién Biésica
(ANMEB), contribuy6 al surgimiento de la gestién escolar como

I5



SEMINARIO INTERNACIONAL ITINERANTE...

linea estratégica de la politica educativa. Mds recientemente se
ha transitado de la gestién institucional a la gestion escolar me-
diante el disefio de estrategias, apoyo financiero, evaluacién de
la organizacién y la coordinacién de acciones y recursos enca-
minados a cambios en la supervisién, jefaturas de sector y apoyo
técnico pedagdgico y se ha focalizado la escuela como centro de
cambio y mejora educativa.

Este desarrollo que ha tenido la gestién educativa justifica la
importancia de debatir las politicas de gestién educativa, reflexio-
nar criticamente sobre sus alcances, limitaciones y problemdticas
e identificar retos, perspectivas y condiciones de posibilidades que
restan por hacer. Para ello, es necesario abordar el tema de la ges-
tién educativa dando voz a los actores de los procesos y practicas
que cotidianamente se desarrollan en la escuela y en las instancias
de direccién, de manera que se recuperen las reflexiones en torno
a las caracteristicas especificas de la puesta en accién de los es-
tuerzos que dia a dia hacen los profesores, directores, supervisores
y apoyos técnicos-pedagdgicos.

En el analisis de los temas de gestion educativa, la Universi-
dad Pedagégica Nacional (UPN) ha sido un agente coadyuvante
mediante el desarrollo de investigaciones, foros y programas de
formacién. Particularmente por su compromiso con la formacién
de cuadros profesionales y directivos y su labor de acompaia-
miento a las iniciativas de innovacién de modelos pedagdgicos y
de las précticas de docentes de educacién basica.

Alaluz de su experiencia y con el afin de contribuir a la cons-
truccién de conocimientos y propuestas sobre la gestion educativa,
la Universidad Pedagégica Nacional en coordinacién con las au-
toridades educativas del Distrito Federal y de los estados de Baja
California Sur, Nayarit, Sonora y Veracruz, las Unidades UPN y

la Asociaciéon Civil Innovacién y Asesoria Educativa llevé a cabo
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la realizacién de un Seminario Internacional Itinerante denomi-
nado Desarrollo de la Gestiéon Educativa en México: Situacién
Actual y Perspectivas, y su implementacién, con el propésito de
recoger las opiniones, estudios e intervenciones de especialistas,
autoridades educativas y académicos sobre este tema.

En cada sede se organizé el Seminario con representantes del
gobierno y de la Secretaria de Educacién de cada estado, logrando
una amplia convocatoria y concurrencia de supervisores, directo-
res y profesores de las distintas modalidades y niveles del sistema
educativo estatal. Las ponencias presentadas abordaron los temas
del programa del seminario y generaron propuestas y temas para
la reflexién, enriquecidas con una apertura a conferencias magis-
trales dictadas por diversos especialistas.

El Seminario se centré en abrir el debate sobre los temas,
problemiticas, necesidades, desafios y perspectivas de la gestién
educativa en México, en contraste con las experiencias, propues-
tas y aportaciones desarrolladas en otros contextos. Al mismo
tiempo, se propuso reflexionar criticamente sobre el disefio e im-
plementaciéon de politicas para la transformacién de la gestion
y organizacién de las instituciones, sus alcances, limitaciones y
las problemiticas de la gestién del sistema educativo mexicano;
asi como el rumbo a seguir en el campo de la gestién educativa
y en la bisqueda de soluciones basadas en el reconocimiento de
que la escuela tiene la necesidad de replantear su funcién como
institucién educativa.

Los tépicos generales de discusién propuestos para el Semi-

nario se refieren a las siguientes cuestiones:

— El examen de las necesidades, desafios y perspectivas de la
gestion educativa en México, en contraste con las experiencias,
propuestas y aportaciones desarrolladas en otros contextos.
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— La reflexién critica sobre los alcances, limitaciones y pro-
blemiticas de la gestion del sistema educativo mexicano en
las dltimas décadas.

— El analisis de los alcances y desafios pendientes relacio-
nados con el disefio e implementacién de politicas para la
transformacién de la gestién y organizacién de las institu-
ciones.

— Elintercambio de experiencias innovadoras en la direccién,
organizacién y gestién de instituciones educativas.

— Las directrices que orienten la toma de decisiones para la
intervencién en la gestién educativa.

— Las politicas y pricticas de evaluacién y aportes de la in-
vestigacién en la gestién de las instituciones y del sistema

educativo.

La presente obra retne las reflexiones y propuestas de los par-
ticipantes en el Seminario. En la primera parte, se presenta la
sintesis de los debates y de las diferentes participaciones en las
mesas de trabajo organizadas alrededor de tres temas: la gestién
institucional, la gestién escolar y la gestién de la evaluacién y
la investigacién educativa. La segunda parte contiene algunas
aproximaciones tedricas e investigativas de académicos, tanto de
la UPN como de universidades de Espafia y Argentina.

Los temas de la gestién institucional giran en torno a la ne-
cesidad de revisar la normatividad institucional para dar vida a
procesos de acceso, promocién y permanencia de los cuadros di-
rectivos de la estructura organizativa de los sistemas escolares,
de forma tal que se cumpla con las competencias académicas re-
queridas para la transformacién educativa y la formacién de los
ciudadanos de nuestro pais en el contexto de la sociedad global

en la que hoy habitamos.
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Los temas de la gestién escolar como politica de renovacién
del sistema y de la institucién escolar colocaron a la escuela en
el centro del cambio y de la mejora de la educacién basica. Se
planteé en este aspecto adecuar los cambios para que el protago-
nismo de cada centro escolar refleje no sélo una mejor forma de
organizacion, sino también progreso en los resultados académicos
y el combate a las inequidades del sistema, como un desafio de la
politica educativa y de las pricticas de ensefianza y aprendizaje

El federalismo y la integracién de la educacién basica fueron
temas presentes en la preocupacion de los participantes por reno-
var la demanda de autonomia y atender las necesidades educativas
especificas de cada contexto en las diversas entidades federativas y
legitimar de este modo los procesos de autogestion académica de
las escuelas.

La investigacién y la evaluacién se presentan como las tareas
pendientes de una agenda que oriente acciones encaminadas a
desarrollar una reflexién sobre la practica, apoyada de manera
sistemdtica y permanente para que se tengan documentadas las
experiencias cotidianas del aula y de la gestién escolar.

En la segunda parte de esta obra se presentan algunas de las
aproximaciones de académicos, que han sido resultado de pro-
cesos deliberativos y de investigacion centrados en dos ejes te-
maticos: I.- Desarrollos conceptuales sobre gestién institucional
y experiencias de intervenciones institucionales como la super-
visién y la asesoria y II.- Gestién escolar y cambio educativo
relacionados con la organizacién y funcionamiento de los centros
escolares, los procesos de formacién docente.

Pilar Pozner aborda temdticas vinculadas con la supervision
y la mejora de las escuelas. Inicia con la resefia de algunos de los
atributos de los actuales y turbulentos cambios mundiales que han
trastocado a las escuelas y las innumerables y nuevas problematicas
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que tienen que afrontar en el contexto de las transformaciones es-
tructurales de descentralizacién y desconcentracién que los sistemas
educativos vienen realizando en la bisqueda por generar una mayor
equidad, calidad y autonomia. Contintia argumentando a favor de
los actuales intentos por apoyar a las escuelas desde los dmbitos de
la supervisién con el fin de resolver los problemas que se les presen-
tan y acompafarlas en sus interrogantes sobre como lograr més y
mejores aprendizajes y mayor gobernabilidad pedagdgica. Propone
considerar una vision integral sobre las posibles précticas de super-
visién que colaboren a solventar la interaccién y evolucién de la vin-
culacién entre los aprendizajes y la gobernabilidad pedagégica.

Jestis Domingo Segovia plantea que lo que consideramos ase-
soramiento no constituye un unico tipo de practicas de apoyo, sino
mds bien un conjunto heterogéneo de ellas que se desarrollan en
diferentes escenarios y con propésitos, agentes y estrategias diversas,
constituyendo una multiplicidad de enfoques y modelos. Después
de repasar los errores mds comunes de la asesoria sugiere los referen-
tes estructurales y estratégicos para repensar la asesoria y proponer
un conjunto de slogan que se asocian a practicas eficaces.

Hilda Constantino ilustra el caso del servicio de asesoria acadé-
mica a las escuelas del estado de Morelos. Presenta el proceso re-
ciente de transformacién, que fue cobrando orden propio a pesar de
haber iniciado sin control, destacando como principales tensiones
la cultura burocritica tradicional, los paradigmas de los modelos de
gestién que permanecen en la actividad cotidiana, las pautas de asig-
nacién presupuestal y las relaciones con el sindicato de maestros.

Lucia Rivera Ferreiro identifica cambios en los modelos de ges-
tién en las escuelas a partir de las reformas educativas de la década
de los ochenta en Latinoamérica y los replanteamientos educativos
bajo la nocién de necesidades bésicas de aprendizaje y gestién peda-
gbgica enfocada a la innovacién en la escuela y el fortalecimiento de
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su relacion con la comunidad. Sugiere ubicar en el nivel macro de la
gestion a las practicas del gobierno, en el nivel mezzo aquéllas practi-
cas de gesti6n institucional y en el nivel micro las pricticas escolares.
Propone una agenda de discusién en torno a la gestion institucional,
gestion escolar y temas emergentes relacionados con la gestién de la
violencia en el contexto escolar e institucional y con las tendencias
privatizadoras introducidas por los sistemas educativos estatales a
partir de la descentralizacién.

Miguel Angel Vértiz Galvan y Ma. Guadalupe Gémez Mala-
gon presentan un andlisis prospectivo de la Universidad Pedagdgica
Nacional (UPN), aplicando la metodologia de escenarios propues-
tos por la OCDE y la delimitacién de campo organizacional para la
educacién bdsica, que intenta relacionar escenarios posibles para
instituciones formadoras de profesionales de la educacién bajo la
consideracién de dos ejes: la consonancia entre el sistema educativo
nacional y los campos organizacionales de las instituciones educa-
tivas. Identifican las tendencias institucionales en esos escenarios
para destacar el papel que la futura UPN jugari en el desarrollo
educativo del pais en general y de la gestién educativa, mirando el
horizonte del afio 2030.

Antonio Bolivar destaca la importancia de la formacién de pro-
tesores y la innovacién centrada en la escuela como procesos pa-
ralelos y complicados para lograr la mejora educativa, propone las
comunidades profesionales de aprendizaje como una configuracién
préctica del concepto de las organizaciones que aprenden. Sefiala
que una comunidad de aprendizaje efectiva tiene la capacidad de
promover y mantener el aprendizaje de todos los profesionales en
la comunidad escolar, con el propésito colectivo de incrementar el
aprendizaje de los alumnos.

Paulino Murillo aborda los procesos de innovacién en las es-

cuelas para articular iniciativas de cambio a partir de los proyectos

21



SEMINARIO INTERNACIONAL ITINERANTE...

institucionales. Propone el desarrollo de métodos para que la ela-
boracién del proyecto institucional dé inicio con el aprendizaje por
parte de los docentes, para que la colaboracién propicie el cambio y la
innovacién del proyecto institucional. Para ello, sostiene que la ges-
tién debe conducirse con autonomia, para provocar el cambio ideo-
l6gico y conceptual del grupo, el cual es requisito para la mejora.

Julidn Lépez presenta los resultados de un conjunto de es-
tudios de caso en centros educativos de Sevilla y Las Palmas de
Gran Canaria, en los que identifica las practicas cotidianas de las
comunidades escolares que permiten sostener la innovacién en el
largo plazo; entre las cuales ubica el liderazgo ampliamente dis-
tribuido, el clima organizacional de colaboracién, la cultura orga-
nizacional abierta a la diversidad de ideas y actitudes y la amplia
vinculacién con el entorno, asi como el funcionamiento institu-
cional con pautas de participacién voluntaria y autonomia.

Oralia Bonilla sostiene que los avances en la politica educativa,
especialmente en los noventa, han generado algunas condiciones
para que la gestién educativa se centre en la calidad. Después de
hacer un andlisis de la implementacién de politicas para la trans-
formacién de la gestién escolar, la autora explica cémo la intro-
duccién de la gestién escolar en la politica educativa no siempre
aporté a la mejora de la gestién escolar. Concluye sefialando que la
investigacién educativa ha mostrado que la organizacién y funcio-
namiento de la escuela podrian hacer la diferencia en los procesos
y resultados educativos.

Marcelino Guerra Mendoza destaca la importancia de la parti-
cipacién colectiva de la comunidad y los compromisos para elevar
la calidad. Plantea que la educacién se ha introducido a la agenda
internacional como el mecanismo para palear la crisis econémica,
pero llama la atencién de la actual politica de gestién educativa que
si bien responde a estos contextos, no ha considerado las necesida-
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des reales del pais, por lo que propone que estas propuestas sean
tomadas s6lo como el inicio de un largo proceso. Revisa la clasi-
ficacién de modelos de gestién de Borrell, agrupados en formales,
democriticos, politicos, subjetivos y ambiguos, para destacar la im-
portancia de los objetivos, la estructura, la relacién con el entorno y
el liderazgo como elementos que condicionan el cambio a un proce-
so de largo plazo, particularmente por los procesos arraigados por la
historia de las escuelas, y con ello la necesidad de una nueva gestién
que se sustente en la racionalidad, colegiabilidad y flexibilidad.

Los aportes para la reflexion sobre las necesidades, desafios y
perspectivas de la gestién educativa por parte de los participantes
en las mesas de discusién y por los autores de los trabajos aqui
resefiados, constituyen los temas de la agenda para continuar el
debate y sustentar el disefio de propuestas comprometidas en ta-
reas de gestién institucional y escolar que contribuyan con efica-
cia a la calidad educativa, la mejora escolar y el mejor desarrollo
del sistema educativo.

Un reconocimiento especial merece la tarea comprometida en
la revisién y organizacién de las ideas y propuestas resultado de
los debates en las mesas de trabajo y la integracién de los tex-
tos presentados en este libro, por parte de los académicos de la
UPN; Dr. Miguel Angel Vértiz Galvan y Mtra. Patricia Ledesma
Vizquez, asi como de la Mtra. Oralia Bonilla Pedroza asesora de

Innovacién y Asesoria Educativa A.C.
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INTRODUCCION DE LA PRIMERA PARTE

= 1 esta parte se presentan de manera integrada los deba-

— tes y sintesis de las diferentes participaciones en las mesas

b de trabajo durante las sesiones del Seminario, los cuales se

centraron en los siguientes tépicos generales:

El examen de las necesidades, desafios y perspectivas de la
gestion educativa en Meéxico, en contraste con las experiencias,
propuestas y aportaciones desarrolladas en otros contextos.

La reflexién critica sobre los alcances, limitaciones y proble-
maticas de la gestién del sistema educativo mexicano en las ul-
timas décadas.

El andlisis de los alcances y desafios pendientes relacionados
con el disefio e implementacién de politicas para la transformacién
de la gestién y organizacion de las instituciones.

El intercambio de experiencias innovadoras en la direccién,

organizacién y gestién de instituciones educativas.
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Las directrices que orienten la toma de decisiones para la in-
tervencién en la gestién educativa.

Las politicas y préacticas de evaluacién y aportes de la investi-
gacién en la gestion de las instituciones y del sistema educativo.
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GESTION INSTITUCIONAL:
MARCO PARA LA MEJORA ESCOLAR

ablar de gestion institucional en nuestro ambito educativo,

implica hablar de una realidad sumamente compleja en

la que sujetos y estructuras se encuentran o desencuen-
tran alrededor de la tarea educativa. En el contexto del Seminario
Internacional Itinerante se definié a la gestion institucional como
el conjunto de procesos, instancias y agentes, a través de los cua-
les, un sistema educativo se administra, organiza y dirige para
orientar, controlar y/o apoyar la labor educativa de las escuelas
de educacién bisica. Los ejes de andlisis que se emplearon para
trabajar esta temdtica fueron:

* Articulacién de la educacién biésica.

* Sistema de apoyo académico a la escuela.

* Fortalecimiento de competencias para la gestion institucional.
* Normatividad para la mejora educativa.
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Como se puede apreciar, el primer eje tiene que ver con el nicleo y
razén de ser de la gestién institucional: la educacién bisica; los si-
guientes tres ejes con algunas de las condiciones que se requieren para
apoyar, fortalecer y cumplir las tareas de gestién y con la recuperacién
de experiencias de gestién institucional, asi como los aprendizajes y
reflexiones que se han generado en el camino hacia la construccién
de una gestion institucional encaminada a la mejora educativa.

Con base en estos ejes de andlisis, a continuacién se exponen
las problemdticas, experiencias y senderos a futuro que se identificaron
a partir de la discusién que se desarrollé en los diferentes foros y
entidades federativas en que tuvo lugar el Seminario Internacional

Itinerante.

1. ARTICULACION DE LA EDUCACION BASICA:
LA IMPORTANCIA DE TENER LA TAREA CLARA

La discusién sobre la articulacién de la educacién bisica en
nuestro sistema educativo tuvo, como punto de partida, el re-
conocimiento de que la escuela tiene la necesidad de replantear
su funcién, ante los cambios que la sociedad ha tenido en los
ultimos afios (Tedesco, 2000; Schmelkes, 2002; Delors, 2004)
para encaminarse hacia el desarrollo de competencias que per-
mitan a los educandos, desarrollarse plenamente en su presente
y futuro.

En este marco, el perfil de egreso de educacion bdsica fue uno
de los principales referentes para reflexionar sobre el tema, pues
aunque se reconoce su presencia e importancia para orientar po-
liticas educativas, se considera que éste no ha sido suficientemen-
te difundido ni analizado por los diferentes actores e instancias
del sistema educativo (autoridades educativas, mesas técnicas,
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supervisores, centros de maestros, entre otros); lo que trae con-
sigo un problema central para la gestién institucional: la falta de
consenso y claridad sobre la tarea educativa destinada a lograr
ese perfil.

Se advierte entonces la necesidad de que los actores de los dife-
rentes niveles que integran la educacién basica (preescolar, prima-
ria y secundaria) tengan clara la tarea que compete a cada uno de
ellos para alcanzar el perfil de egreso de cada nivel, es decir, saber
con puntualidad el “punto de partida y de llegada” de los aprendi-
zajes que deben poseer los egresados. La desarticulacién que a nivel
curricular identificaron los participantes, con respecto a los planes
y programas de estudio principalmente de la educacién primaria,
permite plantear un cuestionamiento central: las reformas curri-
culares de los dltimos cuatro afios ¢realmente son reformas, o sélo
son ajustes curriculares de la reforma ejercida en los anos 1992 y
19932

Mis alla del plano curricular, se manifesto la preocupacién por
una desarticulacién de educacién bésica a nivel de organizacién
del sistema, ya que existe una visién “parcelar” de las problemd-
ticas encontradas en cada nivel y, por tanto, de las acciones em-
prendidas para su solucién.

En este aspecto, fue frecuente escuchar la asignacion de res-
ponsabilidades de las deficiencias en la formacién de los edu-
candos y de los resultados educativos al nivel inmediatamente
anterior.

Con respecto a esta tematica, se sefialé la necesidad de contar
con espacios institucionales para trabajar colegiadamente entre

los distintos niveles que conforman la educacién bésica.
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2. EL SISTEMA DE APOYO ACADEMICO
A LA ESCUELA. CONDICIONES DE PARTIDA

Entre otros aspectos relacionados con el apoyo a las escue-
las se destacaron las reformas curriculares de educacién bésica,
especialmente la que se estd planteando sobre el desarrollo de
competencias. Al respecto se destacé la necesidad de apoyar aca-
démicamente a los planteles escolares, en el sentido de garantizar
que maestros frente a grupos de alumnos, directores, supervisores
y asesores cuenten con la claridad técnica necesaria para imple-
mentar y/o promover estas reformas en los salones de clase.

La concrecién del sistema de apoyo académico a la escuela re-
quiere tomar en consideracion los siguientes problemas: el primero
de ellos consiste en la escasa autoridad académica de varios de los
agentes e instancias que ofrecen servicios de asesoria a las escuelas
de educacién bisica, debido, entre otros aspectos, a los criterios de
acceso, permanencia y promocién consideradas para desempefiar
estas funciones, principalmente para el caso de supervisores y ase-
sores técnico-pedagdgicos, lo que conlleva la necesidad de revisar
la normatividad relacionada con este aspecto.

Otro punto sensible se refiere a la escasa preparacién profesio-
nal que varios de estos agentes educativos presentan para apoyar
efectivamente a las escuelas en la implementacion de las reformas
curriculares y de otras iniciativas necesarias para el mejoramiento
del servicio educativo. Situacién que se ve agudizada por la forma
en que se implementan varios proyectos y programas educativos,
pues el periodo para la preparacién adecuada de la imparticién
de cursos o desarrollo de asesorias a los maestros o escuelas, son
escasos y se caracterizan por la improvisacién y la saturacién de
tareas de los equipos técnicos. Asi lo afirmaba uno de los partici-

pantes en el Seminario:

32



GESTION INSTITUCIONAL: MARCO PARA LA MEJORA ESCOLAR

“Muchas veces los asesores no vienen lo suficientemente preparados para
impartir los cursos y se ven rebasados por los propios participantes, scémo
queremos una actualizacién docente de calidad, si quien la ofrece no estd

tampoco actualizado?”

Esta problematica de escasa credibilidad académica y condicio-
nes no propicias para desarrollar funciones de asesoria se expre-
sa de diversas maneras en las figuras que buscan desempefar
labores de apoyo académico a las escuelas, desde los asesores
técnico-pedagdgicos hasta los supervisores escolares, quienes
primordialmente desarrollan actividades de caricter adminis-
trativo, debido en buena medida, a las propias demandas de la
estructura del sistema educativo.

3. FORTALECIMIENTO DE COMPETENCIAS
PARA LA GESTION INSTITUCIONAL

Pensar en una escuela donde nifios y jévenes desarrollan de ma-
nera paulatina competencias para la vida, requiere de un conjunto
de docentes que compartan una visién sobre la tarea educativa y,
necesariamente, de figuras directivas que cuenten con los cono-
cimientos y habilidades necesarias para articular los esfuerzos de
ellos y de toda la comunidad escolar hacia dicha meta. Este punto
de consenso entre los participantes del Seminario derivé en el
planteamiento de que los directivos (jefes de sector, supervisores
y directores escolares, entre otros) tengan una constante y solida
preparacién profesional que los apoye para la consecucién de sus
funciones académicas. Sin desconocer los esfuerzos que en varias
de las entidades se estdn realizando para profesionalizar paulati-

namente esta importante funcién, en el sentido de la preparacién
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académica, también es importante la regulacién de los criterios
para el acceso, permanencia y promocién dentro del sistema edu-
cativo.

Por otra parte, en varios de los foros del Seminario Interna-
cional Itinerante se manifesté la inquietud por definir conoci-
mientos, habilidades y destrezas que consideran deseables para
que las distintas figuras de la estructura organizativa del sistema
desarrollen efectivamente funciones de asesoria académica en las

escuelas de educacién basica, se mencionan algunas de ellas:

+ Conocimiento del sistema educativo mexicano (sus priori-
dades, normatividad y formas de operacién).

* Dominio de los planes y programas de estudio vigentes
(desarrollo y evaluacién de competencias en los distintos
espacios curriculares).

* Conocimiento de la escuela (gestién, organizacién y direc-
cién de centros).

 Habilidades para la planeacién, desarrollo y evaluacién de
procesos educativos.

* Uso pedagédgico de las tecnologias de la informacién y la
comunicacién.

* Capacidades para la gestién de la propia formacién per-
manente.

4. REVISION DEL MARCO NORMATIVO
PARA LA MEJORA EDUCATIVA

El tema de la normatividad aparecié de manera constante en la

discusion de los diferentes ejes de anilisis; sin embargo, dada su

relevancia, se consideré necesario abordarlo de manera particular.
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Como punto de partida para abordar este aspecto se identificaron
aquellos documentos normativos que ya regulan la funcién de al-
gunas de estas figuras directivas, como los jefes de ensefianza y su-
pervisores (Articulo 3° Constitucional, Ley General de Educacién
en sus articulos 7°, 24° y 25°, Ley Orgénica de la Administracién
Publica, Reglamento Interior de la Secretaria de Educacién Publica
y los Acuerdos para los diferentes niveles de la educacién basica),
con la finalidad de reconocer y analizar aquellas actividades que ya
estdn planteadas para la funcién directiva, tales como “verificar que
el profesor realice su quehacer educativo de acuerdo con las dispo-
siciones reglamentarias y normativas establecidas para la prestaciéon
del servicio” o bien “cuidar la relacién arménica entre el plan y pro-
gramas de estudio y el proceso ensefianza-aprendizaje que se realiza
en el aula”.

En este mismos sentido, se manifesté la necesidad de reali-
zar una revisién profunda del marco normativo que regula las
funciones de directores, supervisores y jefes de sector, de tal for-
ma que se garantice la rendicién de cuentas y la permanencia en
sus funciones sélo si cumplen con los requisitos que requeriria el
ejercicio de la figura con autoridad académica y con capacidad
de generar la credibilidad necesaria para conformar equipos de
profesionales que efectivamente apoyen a los centros escolares en
la tarea educativa que les ha sido encomendada.

Por otra parte, se advirtié la necesidad de redefinir las politicas
educativas relacionadas con la formacién y actualizacién docente,
de tal forma que se garantice una igualdad de oportunidades para
el acceso a programas y materiales de formacién continua que
apoyen a los diferentes actores educativos en el desempefio de sus
funciones profesionales.

Finalmente, una tematica que aparecié de manera constante en
la agenda de discusién fue la autonomia necesaria de las entidades

35



SEMINARIO INTERNACIONAL ITINERANTE...

tederativas para atender sus necesidades especificas, en funcién de
las caracteristicas y demandas de las diferentes regiones que las
integran, en el contexto del federalismo educativo. Se destacé la
insuficiente participacién de los actores de los sistemas educativos
estatales en la definicién de los planes y programas de estudio,
donde aparecen como meros operarios de un programa que con-
sidera condiciones homogéneas de implementacién, pasando por
alto las necesidades particulares de los estados. En este sentido, se
planteé la necesidad de revisar la norma académica que regula la
relacién entre la federacién y los estados en materia educativa.

Otra inquietud expresada tiene que ver con ir mds alld de la
autonomia de los estados para llegar a la autonomia de los centros
escolares, con el fin de garantizar la autogestién académica de
las escuelas. Al mismo tiempo garantizar el acceso a los recursos
financieros que permitan la capacitacién y actualizacién de los
maestros y la operacién de los programas que se promuevan in-
ternamente en las escuelas, segtin sus propias necesidades.

A continuacién se sintetizan algunas ideas, propuestas y ex-
periencias que se expresaron sobre los ejes tematicos relacionados

con la gestién educativa:

 Laescuela tiene la necesidad de replantear su funcién, ante
los cambios que la sociedad ha tenido en los tltimos afios.

* Se advierte la necesidad de que los actores de los diferentes
niveles que integran la educacién bésica (preescolar, pri-
maria y secundaria) tengan clara la tarea que compete a
cada uno de ellos para alcanzar el perfil de egreso de cada
nivel.

* Se senalé la necesidad de contar con espacios instituciona-
les para trabajar colegiadamente entre los distintos niveles
que conforman la educacién basica.
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Se destacé la necesidad de apoyar académicamente a los
planteles escolares, para que maestros, directores, super-
visores y asesores cuenten con la claridad técnica necesa-
ria para implementar y/o promover estas reformas en los
salones de clase.

Se sefalé la importancia de revisar la normatividad y los
criterios de acceso, permanencia y promocién considera-
das para desempefiar las funciones de asesoria técnico-
pedagdégicos.

La preparacién profesional de los directivos se reconoce
como un requisito para la profesionalizacién de su funcién
académicas mediante la redefinicién de conocimientos, ha-
bilidades y destrezas para ejercerla.

Otra inquietud expresada tiene que ver con lograr un grado
de autonomia de los estados con el fin de garantizar la au-

togestién académica de los centros escolares.
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GESTION ESCOLAR: CAMBIO PARA
LA CALIDAD EDUCATIVA

a gestién escolar es un tema relevante para el desarrollo del

sistema educativo en la medida que es en el centro escolar

donde se concretan las aspiraciones de los actores y la apli-
cacién de medidas de la politica institucional.

Es por ello que la gestién escolar revalora a la escuela como
centro del cambio y la mejora educativa, sobre todo cuando ha
quedado demostrado que las teorias del cambio dependientes del
poder politico han sido en parte una tentativa de control de la
gestion de aquellos programas planificados de modo central para
que vayan a la practica. Hoy se ha comprendido que ese cambio
no puede ser gestionado si no se reconoce que entran en juego
un conjunto de dimensiones culturales y la dimensién personal
del cambio, es decir, cémo las personas sienten aquello que se les
propone (Bolivar, A. 2008).

En el contexto del Seminario Internacional Itinerante se defini6 la
gestién escolar como el conjunto de tareas de orden académico-admi-

nistrativo que tienen como propdsito crear condiciones organizativas
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para mejorar los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Tienen
como sustento la gestién del trabajo colegiado, los procesos par-
ticipativos para la toma de decisiones y el uso de las herramientas
de la planeacién y evaluacién educativa.

En congruencia con los imperativos que impone la agenda de
la politica educativa en la busqueda de la calidad de la educacién,
se analizaron los siguientes temas:

* Procesos de cambio y mejora continua en, desde y para la
escuela.

* El seguimiento y la autoevaluacién como herramientas
para fortalecer procesos de cambio con fines de mejora de
la calidad educativa en la escuela.

* La escuela como espacio de formacién de los colectivos
escolares.

* Soportes institucionales para el cambio y la mejora escolar:

papel de la supervisién escolar y la asesoria.

1. PROCESOS DE CAMBIO Y MEJORA CONTINUA
EN, DESDE Y PARA LA ESCUELA

A partir de las discusiones realizadas en el Seminario Internacional
Itinerante se plantean una serie de problemas que ocurren cuando
se pretende realizar cambios 0 mejoras en una institucién escolar.

Se reconoce que entre de los principales problemas que existe
dentro de la gestién escolar es la inadecuada comunicacién al in-
terior de las escuelas y entre las instancias superiores de la gestion
institucional.

Los retos de los docentes y directivos para impulsar, desarrollar
y sostener la gestion escolar se enfrentan a una débil formacién
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tedrica en este tema, lo que demanda establecer mecanismos ins-
titucionales y estrategias que aseguren la formacién y profesiona-
lizacién sistematica de la totalidad de los docentes y directivos en
gestion escolar.

También se encuentra la problemitica de la planeacién dentro
de la gestion escolar, ya que no existe una sola manera de realizar-
la y en muchas ocasiones no existe una especificacién de criterios
en cada centro escolar.

Aunado a lo anterior, los sistemas actuales de planeacién
tienden a ser prescriptivos dejando poco margen al centro es-
colar para determinar la direccién de sus acciones y contar con
espacios para retroalimentar el trabajo educativo mediante la au-
toevaluacién y co-evaluacion.

Por ello, resulta necesario consolidar una concepcién de ges-
tién escolar que permita transitar a un proceso de cambio en la
mejora de la calidad educativa sustentado en enfoques de planea-
cién y evaluacién centradas en las necesidades de la escuela.

En este sentido, se considera que para lograr dichos cambios
tienen que buscarse la equidad e igualdad en el dmbito escolar, asi
como fomentar la gestién de las comunidades escolares en donde se
haga patente el compromiso de los directores, docentes, comunidad
y padres de familia con el desarrollo y aprendizaje de los alumnos.

Una gestién innovadora que retome el aprendizaje como fun-
cién principal de la escuela requiere trasformar précticas y formas
de organizacién que aseguren a los alumnos la adquisicién de
habilidades y actitudes para la vida.

No basta con aplicar un plan de innovacién, hay que ver en
qué tipo de comunidad y los sujetos que la van a aplicar. La in-
novacion no se contrapone con lo que ya estd hecho, sino que lo
retoma, lo actualiza y lo transforma, juntando lo conservador con
lo progresista.
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2. EL SEGUIMIENTO Y LA AUTOEVALUACION
COMO HERRAMIENTAS PARA FORTALECER
PROCESOS DE CAMBIO CON FINES DE MEJORA
DE LA CALIDAD EDUCATIVA EN LA ESCUELA

Los procesos de evaluacién y seguimiento resultan de gran impor-
tancia, ya que dan pauta para los cambios y mejoras dentro de la
escuela. Se reconoce que aun existe resistencia a los procesos de
evaluacién y autoevaluacién continua, como resultado de la poca
participacién de los centros escolares en la planeacién del disefio
de los programas de evaluacién educativa.

En las discusiones dentro de la mesa de trabajo se destacaron
problemas que no permiten llegar a un cambio para generar la ca-
lidad educativa. Se destaca la falta de afinidad de proyectos con
las realidades de las escuelas; la falta de apoyo técnico pedagdgico
a los equipos de profesores para implementarlos, pues en muchos
casos los proyectos, sélo quedan en manos de directores y algunos
docentes en el mejor de los casos. Al mismo tiempo, existe desar-
ticulacién de instancias y actores de la estructura educativa para
asesorar y acompafar sistemdticamente la planeacion, seguimiento
y evaluacién de los planes de mejora escolar. La evaluacién se de-
termina por decreto en los centros escolares y no estd integrada
en el quehacer cotidiano de los docentes, debido a que tienen que
atender otras tareas que les exige el ejercicio de la docencia.

Otro problema que se presenta es que al ejecutar la planeacion s
e pierdan de vista los objetivos centrales de la gestién escolar, ya que
no existe un seguimiento sistematico, lo cual da como resultado que se
desvirtué el sentido de la planeacién con el llenado de formatos ad-
ministrativos que demanda las instancias buro-créticas.

Para el seguimiento y evaluacién de la gestién, hay consenso en

que es necesario promover la realizacién sistematica de procesos
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de autoevaluacién de la gestién a fin de dar certidumbre a los do-
centes sobre el qué, como, cudndo, quién y para qué se evalda.
Con ello se podrd progresar en el ejercicio sistemdtico de la
planeacion y la evaluacién entendida como cultura de la organi-
zacién para hacer un uso eficiente y adecuado de los resultados
de la evaluacién en la labor educativa del centro escolar en su

conjunto.

3. LA ESCUELA COMO ESPACIO DE FORMACION

Los nuevos enfoques de la gestién escolar colocan el tema de la for-
macién docente como un eje transversal fundamental para sustentar
las acciones orientadas a promover los colectivos de los profesores y
su participacion en las tareas de gestién en los centros escolares.

Para la discusién de los temas de esta mesa, los participantes
consideraron conveniente la introduccién paralela de temas vin-
culados con la formacién para el desarrollo profesional y la for-
macién para la vida, como elementos conceptuales necesarios en
el desarrollo de proyectos institucionales destinados a la mejora
de las practicas educativas.

Cuando se reflexiona con relacién a la escuela como espacio de
formacioén de los colectivos escolares, los actores educativos recono-
cen que la complejidad y heterogeneidad de la tarea educativa de-
manda necesariamente el compromiso de los docentes y directivos
de todos los niveles en procesos de formacién continua y desarrollo
profesional. En este sentido, la escuela ofrece condiciones bisicas,
pero no suficientes para constituirse en el espacio que posibilite
estos procesos, debido a que la gestién de colectivos se enfrenta a la
limitante que impone la proliferacion de actividades administrati-
vas que demandan excesiva atencion a docentes y directivos.
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Esta dificultad para promover colectivos de profesores se ex-
presa también en la exigencia de “atender con calidad pero con
escasos recursos” la labor docente, la cual se realiza contraponien-
do cantidad a calidad. Ejemplo de ello es la saturacién de alum-
nos a un nivel tal que no se propicia un ambiente de confianza,
seguridad afectiva y fisica, cruciales para en el desarrollo de la
capacidad de aprendizaje colectivo.

A partir de las reflexiones elaboradas se llega al siguiente cues-
tionamiento ¢qué sucede de manera cotidiana en la vida de las
escuelas? Las respuestas a esta pregunta deben considerar la in-
fluencia de las condiciones sociales actuales, en la construccién
de nuevas propuestas de trabajo colectivo, de estrategias para dar
continuidad al compromiso de la comunidad escolar y accio-
nes para atender con calidad el proceso formativo de docentes y
alumnos.

Finalmente, para promover a la escuela como espacio de for-
macién se propone difundir el éxito relativo de algunos centros
escolares, que hasta ahora demuestran alcanzar el logro educativo,
ya que esto permitird hacer de estos escenarios, la regla y no la

excepcion.

4. SOPORTES INSTITUCIONALES PARA EL CAMBIO
Y LA MEJORA ESCOLAR: EL PAPEL DE LA SUPERVISION
ESCOLAR Y LA ASESORIA

Se defini6 a la supervisién escolar y a la asesorfa técnico pedagé-
gica como los soportes institucionales para la mejora y el cambio
escolar; sin embargo, el desempefio de estas funciones enfrenta di-
ficultades de diverso orden, como es la percepcién de docentes y
directivos de que las visitas a la escuela de esta figura obstruyen mas
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que coadyuvan a la tarea educativa; de manera que s6lo una mino-
ria logra experimentar el trabajo de la supervisién y asesoria como
un espacio de retroalimentacién. A lo anterior se agrega la falta de
una autoridad académica para orientar a docentes y directores en
forma sistemdtica y continua.

Se reconoce que otra dificultad es la carencia de un modelo de
organizacién y gestién escolar articulado con los servicios de super-
visién y acompafiamiento académico a las escuelas, lo que provoca
una gestién burocritica institucional que no se constituye como
medio para otorgar mayor eficacia a la gestion educativa.

Por lo que se llega al acuerdo de impulsar una supervisién cu-
yas practicas sean coadyuvantes y no burocriticas, diferenciando
las que son medidas coyunturales o contingentes, de las politicas
institucionales orientadoras de la gestién escolar.

Es aqui donde la figura del supervisor cobra fuerza, su tarea es
garantizar que las comunidades educativas que ¢l supervisa tengan
en su hacer acciones que eviten el desinimo, la simulacién, la pér-
dida de tiempo en actividades que las distraigan de su misién. Se
propone que el supervisor sea un profesional que conoce la vida
escolar y la funcién directiva, sea sensible a las carencias de sus
comunidades y oriente su trabajo a asesorar con sentido pedagé-
gico y a propiciar a la creacién de espacios de formacién en la vida
escolar, incorporando los apoyos de autoridades externas e internas,
como parte del soporte institucional y el equilibrio en la toma de
decisiones.

En sintesis los problemas e ideas centrales abordadas en la
mesa de gestién escolar son los siguientes:

* Existe una inadecuada comunicacién al interior de las es-

cuelas y entre las instancias superiores de la gestién institu-
cional.
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La planeacién tiende a ser prescriptiva, pero se realiza sin
criterios y de multiples maneras en cada centro escolar.
Con frecuencia los proyectos, s6lo quedan en manos de di-
rectores y algunos docentes en el mejor de los casos.

El centro escolar no cuenta con espacios para la planeacién
que permita retroalimentar el trabajo educativo mediante
la autoevaluacién y co-evaluacion.

Es necesario consolidar una concepcién de gestién escolar
que permita transitar hacia nuevos enfoques de planeacion
y evaluacién centradas en las necesidades de la escuela.
Promover una gestién de comunidades escolares que com-
prometa a los directores, docentes, comunidad y padres de
familia con el desarrollo y aprendizaje de los alumnos.
Retomar el aprendizaje como funcién principal de la es-
cuela implica trasformar pricticas y formas de organiza-
cién distinta que aseguren a los alumnos la adquisicién de
habilidades y actitudes para la vida.

La proliferacién de las actividades administrativas impide
centrarse en las tareas académicas. Los profesores viven la
exigencia de “atender con calidad pero con escasos recur-
sos” la labor docente.

Es necesario el compromiso de los docentes y directivos de
todos los niveles hacia los procesos de formacién y gestién
institucional.

Las estrategias y acciones para atender con calidad el pro-
ceso formativo del alumnado. Requieren de una gestion
incluyente de los colectivos escolares.

La difusién del éxito de algunos centros escolares que hasta
ahora demuestran alcanzar logros educativos permitird pro-
mover acciones compartidas e intercambio de experiencias

exitosas.
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* Losservicios de supervisién escolar y asesoramiento acadé-
mico deben ser considerados elementos clave para la trans-
formacién de la gestién escolar y la mejora de la calidad

educativa.
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Y LA INVESTIGACION EDUCATIVA

ualquier reflexién sobre la gestién escolar y el acontecer

de la escuela sélo tiene sentido si descansa sobre un ba-

lance riguroso de las experiencias y de un conocimiento
sistematico de los logros y dificultades para llevar a cabo un cam-
bio educativo. Una manera de evaluar la calidad de la educacién
bien puede centrarse en el reconocimiento de la relevancia y sig-
nificatividad de lo que los nifios aprenden para su vida presente
y futura y también en la equidad de la oferta de los servicios
que ofrece el sistema educativo, de tal manera que la escuela
constituya verdaderamente un espacio en el que todos tienen
igualdad de oportunidades. Dicho de otro modo, la evaluacién de
la educacion y del desarrollo de proyectos educativos se han con-
vertido en un medio imprescindible para el analisis y compren-
sioén de los problemas y, consecuentemente, para la transformacién
de las escuelas.
Los procesos de evaluacién e investigacién educativa han de ser
temas transversales dentro de la politica educativa y los centros
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escolares, dada la importancia de rendir cuentas a la sociedad y
contar con informacién que sea pauta para la toma de decisiones.
Sin embargo, resulta necesario reflexionar como se estd atendien-
do una y otra para retroalimentar los procesos en cada escuela.
En la agenda de la politica mexicana, la evaluacién y la inves-
tigacion son dos temas que han tomado relevancia. Sin embargo,
se tiende a realizar mediciones homogéneas que no consideran
los contextos en que se desarrolla el trabajo educativo y existe una
desarticulacién entre las escuelas y las agencias evaluadoras, tanto
en la aplicacién como en la comprension y uso de los resultados.
En el Seminario Itinerante se tomaron como ejes transversales
de discusién las aportaciones de la evaluacién de las instituciones
y procesos educativos al conocimiento de las pricticas directivas y
de formacién y las experiencias de aplicacién de la investigacion
en la toma de decisiones. A continuacién se presentan aportacio-

nes y reflexiones de diversos participantes sobre estos temas.

APORTACIONES DE LA EVALUACION Y LA
INVESTIGACION EDUCATIVA AL CONOCIMIENTO
DE LAS PRACTICAS DIRECTIVAS

Ante la actual Reforma Integral de la Educacién Bésica que
plantea una educacién basada en el desarrollo de competencias
del alumnado, el proceso de evaluacién se percibe como un proce-
so formativo para los sujetos y se pone énfasis en la colaboracién,
tanto de los directivos como de la planta docente, en desarrollar
un proceso de ensefianza-aprendizaje de calidad, donde los alum-
nos potencialicen sus habilidades.

Esta aspiracion se enfrenta a problemas de adaptacion al de-
sarrollo de una cultura de evaluacién por parte de los directivos
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de las instituciones. Esto se debe al hecho que el docente pueda
cubrir el puesto de director, supervisor e inspector y contradicto-
riamente, cuando funge como docente en cierta medida se opone
a ser supervisado, y como supervisor insiste en supervisar y eva-
luar los aspectos que previamente negaba.

Por otra parte, el sistema de evaluacién y su gestién presentan
insuficiencias referidas a las debilidades técnicas en los procesos
de desarrollo y validacién de instrumentos de medicién. Asimis-
mo, el uso de la informacién no se ha enfocado con fines forma-
tivos para los evaluados ni ha impactado considerablemente los
procesos educativos y de gestion.

El interés centrado en resultados cuantitativos y las evaluacio-
nes estandarizadas que se aplican con la intencién de valorar el
logro educativo y tener pardmetros de comparacién nacional o in-
ternacional se han convertido en la meta a alcanzar en plazos cor-
tos. Esto es un problema importante que se presenta en los centros
escolares ya que los resultados no se enfocan hacia una politica de
autoevaluacién sino a satisfacer las demandas de pruebas interna-
cionales estandarizadas.

Aunque la evaluacién se ha vislumbrado como una herra-
mienta de control para conocer en qué se utilizan los recursos
colectivos o créditos externos aplicados en programas especificos,
en la mayoria de las escuelas las evaluaciones son internas y se
corre el riesgo de no mirar més alld de lo que se quiere ver. O
bien, se asume como una actividad técnica realizada por expertos
evaluadores externos, los cuales interactian poco con el personal
responsable de las acciones y se limitan a recoger informacién, es
decir, se vuelven actores ajenos a los problemas y al desarrollo de
las actividades escolares.

Es por eso que desarrollar la habilidad de evaluar es de suma
importancia. Si el docente tiene un papel esencial en la evaluacién
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de los procesos de aprendizaje, debe ser investigador de su propio
saber, realizar auto-diagnésticos e indagar el contexto y las condi-
ciones en las que laboran la educadoras y los profesores para disefiar
sus propias propuestas de innovacién.

A pesar de las ventajas que reporta el proceso de evaluacién
formativa de los programas educativos, es comun observar que
este proceso es esporddico y discontinuo, limitdndose a ser una
actividad llevada a cabo por mandato federal, estatal o bien para
cumplir con una normatividad establecida.

En México, el proceso de evaluacién en el sistema educativo
es una actividad que ha generado mucha controversia, dado que
los resultados se utilizan con fines politicos mas que académicos.
Los puntos de vista de los participantes en el Seminario Interna-
cional Itinerante coinciden en que actualmente las evaluaciones
estandarizadas se aplican con la intencién de valorar el logro edu-
cativo tanto nacional e internacional como la meta a alcanzar en
plazos cortos.

Las evaluaciones estandarizadas se realizan como respuesta a
la exigencia de rendicién de cuentas y trasparencia en el ejercicio
de las politicas publicas y sélo quedan en la valoracién, juicio o
calificacién de la institucién escolar.

No existe una politica educativa que apoye a la escuela en la
realizacién de evaluaciones de procesos cotidianos, se le deja sola
y en ocasiones cuando se le llega a enviar los resultados de las
evaluaciones es muy tarde, porque dicha informacién ya no tiene
que ver con los problemas actuales.

También es comin encontrar grupos escolares ejercitando la so-
lucién de exdmenes previo a la aplicacién; los docentes y los direc-
tivos se concentran en preparar pruebas como Evaluaciéon Nacional
del logro Académico en Centros Escolares (ENLACE), Exdmenes
para la calidad y el logro educativo (EXCALE) o Programme for
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Internacional Student Assessment (PISA). Pero los resultados de las
evaluaciones no se conviertan en un insumo y una fuente de infor-
macién para la prictica docente.

Sin embargo, también se reconoce que estas evaluaciones es-
tandarizadas han detonado procesos de autoevaluacién en los
maestros, propiciando la discusién escolar dentro de los con-
sejos académicos encaminados a contar con mayores alternativas
para revertir los resultados que no han sido satisfactorios, lo cual
lleva a pensar que se necesita una revisién de los criterios con los
que se califica a una buena escuela o a una escuela deficiente y pre-
guntarse ;como deben utilizarse los resultados de las pruebas para
mejorar el servicio educativo y no sélo atender las preguntas que se
les hardn a los alumnos sobre espafol y matemdticas?

Se planted la necesidad de que para la mejora continua y siste-
matica de los programas la evaluacién sea formativa y periddica,
que ayude en la toma de decisiones y permita recoger informa-
cién y valorarla. Asimismo, tome en cuenta una evaluacién de los
docentes y alumnos, de procesos académicos y de la organizacién
y funcionamiento escolar; de tal forma que el proceso sea com-
pleto y no se vuelva una plataforma para obtener reconocimientos
o certificaciones que no aseguran calidad en las aulas. Asimismo,
los proyectos y programas educativos deben de rebasar la tempo-
ralidad sexenal, pues la continuidad de un proyecto es condicién
necesaria para lograr una evaluacién adecuada.

El papel de los directivos es indudablemente importante con-
siderando que no debe perder de vista su tarea sustantiva que es
el liderazgo pedagdgico, desde donde es importante impulsar los
procesos formativos y evaluativos internos de la institucién esco-
lar. Al mismo tiempo, es pertinente que los docentes propicien y
fortalezcan el proceso de evaluacién como mejora en su forma-
cién y en el desarrollo de programas de innovacién.
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Por ejemplo, el supervisor puede identificar y valorar los pro-
cesos de las escuelas en el desarrollo de proyectos de organizacién
y funcionamiento, mientras que el director puede documentar la
participacién de los docentes y sus formas de ensefianza dentro
del aula, el sentido e intencién de las acciones diddcticas y con-
trastarlas con los resultados de las evaluaciones externas.

La investigacién en centros innovadores permite ver el cono-
cimiento en la prictica y no sélo en la teorfa. La identificacién de
necesidades de formacién de asesores y profesores, asi como de los
resultados dentro de la gestion y evaluacién en el centro escolar,
permite saber qué estd pasando en nuestras escuelas y cudles son
los aportes encontrados para la mejora educativa.

El conocimiento organizativo radica en conocer la cultura
institucional: simbolos, mitos, historia, patrones de relacién y
de comunicacién, asi como las trayectorias e identidades de los
sujetos que participan en la gestién académica de la institucion
y en los procesos de innovacién en las organizaciones. En este
conocimiento la evaluacién se puede vincular a la investigacidn,
para lo cual hay que promover que los docentes hagan de la re-
flexién sobre su practica una responsabilidad profesional y orien-
tar la mejora como un proceso no aislado sino articulado con la
investigacion.

S1 bien la investigacion cientifica corresponde mads a las uni-
versidades, los docentes pueden reflexionar sobre su prictica, es-
cribir y documentar procesos de mejora y experiencias exitosas,
analizar los resultados y su impacto en las escuelas y en los pro-
cesos de cambio. Si hay buenos resultados en las escuelas pero no
se documentan es dificil mirar en dénde hay aciertos y se estdn
desarrollando procesos que es necesario recuperar.

Para ello se plantea promover una cultura de la confianza en
las evaluaciones y sus resultados que conlleven a la calidad y no
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solo a la medicién, al mismo tiempo que promuevan la légica
de compromiso y la capacidad de llevar al cambio y a la calidad
educativa en las escuelas.

A manera de sintesis se presentan a continuacion las principa-
les ideas y problemiticas planteadas en la mesa de trabajo sobre

este tema:

* En México la evaluacién no estd presente en todos los pro-
cesos educativos, y tiende a la medicién con fines politicos
més que académicos. También se puede apreciar que su
orientacién va mds a la competencia entre escuelas y no a la
autoevaluacion.

 El sistema de evaluacién y su gestién presentan insuficien-
cias referidas a las debilidades técnicas en los procesos de
desarrollo y validacién de instrumentos de medicién.

* Es comin encontrar grupos escolares ejercitando la solu-
cién de exdmenes previo a la aplicacién. Asi la construccion
del conocimiento pasa a segundo término pues los docen-
tes y los directivos se concentran en pasar pruebas como
ENLACE, EXCALE o PISA.

* Para que los exdmenes estandarizados aporten elemen-
tos para mejorar la prictica es importante que consideren
otros factores asociados a los resultados, como es el traba-
jo de los maestros y las condiciones de aprendizaje de los
alumnos.

* Conviene dar un uso distinto a los resultados de las eva-
luaciones para que sea la propia escuela la que revise su
proceso. Por otro lado es necesario que la administracién
educativa implemente las evaluaciones para asegurar que
avanzamos hacia un mejor desempefio de la gestién direc-
tiva y la docencia dentro de la institucién escolar, asi como
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en el disefio e implementacién de politicas educa0000tivas
para la mejora de la calidad con equidad.

La evaluacién debe convertirse en un proceso formativo
para los directivos y docentes que participan en ella y no en
un elemento de exclusién o de control.

Es necesario recuperar la confianza en la evaluacién arti-
culdndola con la investigacién para que el anilisis de los
resultados obtenidos orienten la mejora de las escuelas.
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EL PAPEL DE LA SUPERVISION
EN LA MEJORA DE LA CALIDAD
DE LA EDUCACION

MAG. PILAR POZNER*

Quienes sean dirigentes en el mundo del futuro deberdn ser
conscientes de las tendencias nuevas, con frecuencia generadoras de
una mayor complejidad, y encontrarles modos de hacerles frente.

Howard Gardner

¢{QUE NOS CONMUEVE?

ivimos un mundo en cambio vertiginoso que nos inquie-
ta. Un mundo que muta y se transforma aceleradamente,
el volimen de las transformaciones revela —muy proba-
blemente— que habitamos una nueva revolucién 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 concepcién del mundo y de la vida. Es una transformacién
que trastoca valores, instituciones, creencias e imaginarios de la

vida personal y social, imponiéndose con una energia arrasadora.

* Profesora de la Universidad de Buenos Aires, Argentina.
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Existe en la actualidad un extenso consenso sobre que, en este Si-
glo XXI, estamos en presencia de cambios de gran magnitud. Esta
tercera revolucién mundial, —asi llamada— es un hecho econémico,
que impacta mds alld de las confines de los cambios productivos, es
Revolucién Tecnoldgica que constituye un punto de inflexién y de
ruptura, esencialmente, de tipo social y cultural, que se impone con
tal energia que revuelve tanto valores e instituciones como creen-
cias de la vida personal y social.

Las profundas transformaciones econémicas que se viven en
la actualidad tienen su origen en los procesos de globalizacién
que se verifican como resultado de la Revolucién Tecnolégica
(robética, biotecnologia, tecnologia de la informacién, nuevos
materiales), la apertura comercial y la desregulacién financiera,
la organizacién de la produccién a escala mundial, y esto por
citar los principales rasgos que definen y configuran el nuevo
orden econémico mundial. A nadie escapa que las implicancias
de la Revolucién Tecnolégica ya no se agotan en su dimension
econémica.

De forma bien acotada —como hemos venido planteando en
trabajos anteriores— (Pozner, 2000) puede indicarse que la Revo-
lucién Tecnoldgica se origina en las innovaciones y desarrollos de
la robética, las tecnologias de la informacidn, la biotecnologia y
los nuevos materiales. La automatizacién de los procesos produc-
tivos, la incorporacién de la microelectrénica en el ambito de los
procesos industriales, de las comunicaciones y los servicios, la ma-
nipulacién de las especies vegetales y animales y sus desarrollos, el
descubrimiento de materiales nuevos y su extensa introduccién en
diversos dmbitos de la vida y de la produccién, son elementos que
han desatado nuevos formatos de organizacién socio-productiva,
que generan un reordenamiento econémico, social y cultural muy
distinto a los anteriores.

60



EL PAPEL DE LA SUPERVICION EN LA MEJORA DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION

Un primer rasgo es el que se refiere a la velocidad de los cambios.
Las tecnologias avanzadas que se incorporan a las telecomunicacio-
nes y al transporte han repercutido directamente en la aceleracion
de las innovaciones en campos tan dispares como la generacién de
nuevas ideas en las ciencias bésicas (biologfa, quimica, fisica), en las
transacciones comerciales y bancarias, la circulacién y acceso a la
informacién, la toma de decisiones, y la apertura de los merca-
dos, entre otros, que generan otras condiciones sociales que vi-
vimos como inconmensurables, inestables, incontrolables, y muy
volubles. Y debe reconocerse que se asiste a un estallido de las
certezas y a una explosién de las incertidumbres. Los cambios glo-
bales y veloces de los procesos econémicos y productivos que in-
ciden actualmente con tanta fuerza en la organizacién social, en la
concepcién de mundo y de la vida misma; inciden en la educacién
y muy precisamente en el sistema educativo y sus instituciones
que reciben el embate de estas transformaciones y se encuentran
ante el desafio de dar respuesta a la ciudadania ante las demandas
sociales de ofrecer a las personas una propuesta significativa y ade-
cuada para su vida personal, social y productiva. Precisamos ex-
plorar en la situacién actual sus posible perspectivas futuras, para
comprender el papel de la educacidn, el de los sistemas educativos
y sus politicas educativas, frente a los cambios que se perciben en
la vida de hombres y mujeres.

La internacionalizacion o globalizacion de los fenémenos es el
segundo aspecto a mencionar. Las migraciones internacionales,
el impacto de las tecnologias de la informacién, piénsese en los
satélites y su uso por la television, por ejemplo, la agresion al
medio ambiente y como consecuencia el deterioro ecolégico son
pruebas elocuentes de un cierto desdibujamiento de las fronteras
tradicionales entre los Estados. Y esto, obviamente, repercute so-
bre las nociones de Estado, nacién, cultura, ideologia, identidad,
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sentido de pertenencia, etc. La globalizacién de la economia y la
cultura ponen en cuestion los viejos limites del Estado-Nacién.
Las fronteras geogrificas han quedado desdibujadas en varios
sentidos. Se mundializan los espacios en los que las personas, los
bienes y los capitales se mueven. Por otro lado, dicha universa-
lizacién permite estar contacto con todo el abanico de las dife-
rentes culturales y éticas existentes en el mundo. Las diferencias
culturales al ampliarse se relativizan. Cada persona estd en condi-
ciones potenciales de definir su estilo de vida combinando todos los
estilos de vida existentes en el mundo. No sélo el vestido y la musica
se mezclan; también las convicciones éticas, politicas y religiosas.
Nada impide sostener un estilo de vida patriarcal y utilizar Inter-
net. Con este nuevo mapa cultural, el problema de la diversidad se
transforma bésicamente en un problema de tolerancia, de respeto y
de convivencia.

Un tercer rasgo a sefialar es e/ papel que adquiere el conocimiento
en términos del crecimiento econémico y la generacién de bien-
estar social. Resulta evidente en la actualidad afirmar que es la
acumulacién de conocimientos, y no la acumulacién de capital
fisico, lo que contribuye a explicar cada vez mas las diferencias
en las tasas de crecimiento de los paises; otro tanto ocurre si se
mide el nivel de desarrollo tecnoldgico, o los niveles educativos
de la poblacién, o las calificaciones de la mano de obra. En otras
palabras: se reconoce ampliamente la importancia decisiva de la
produccién, difusién y acumulacién del conocimiento en la po-
tencialidad del crecimiento de los paises. Las ventajas competitivas
de los paises (o los sectores econémicos) no resulta sélo en la posi-
bilidad de producir mds unidades de producto, sino en la capacidad
de introducir mayores conocimientos y tecnologias a los procesos
productivos. Se menciona de la actual “sociedad del conocimiento”.
Aunque mds bien, estariamos en realidad apremiados por generar
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una “sociedad del aprendizaje” compelida a forjar en los sujetos la
capacidad de aprender a aprender continuamente, para comprender
lo que ocurre, para actuar, para “criticar, someternos o rebelarnos,
aceptar o criticar”. Aprender, en el decir de Marina: “es condicién
indispensable para nuestra autonomia personal” (IMarina, 2000,
p- 30).

La heterogeneidad es un cuarto rasgo a puntualizar; pero que
es, a la vez, un elemento que limita las posibilidades de desarrollo
con equidad. Asi es posible verificar que los paises donde mds ha
avanzado la revolucién tecnoldgica, son también aquéllos que han
adoptado un nuevo tipo de organizacién socio-productiva, basado
en nuevas formas de producir, con un paradigma organizacional que
descansa en la méxima flexibilidad, y en formas inéditas de articula-
c1én entre empresas y organizaciones.

Los cambios en la socializacion de los individuos es un quinto ras-
go a tomar en cuenta toda vez que estas observaciones son realiza-
das pensando en el sistema educativo y sus propios cambios. Los
cambios en la familia se han estado traduciendo en permanentes
desafios y desajustes en una escuela que recibe nifios y jévenes cada
vez mids diferenciados en sus formas de actuar y de pensar; con di-
terentes grados de apoyo y seguimiento de parte de sus padres y
que, finalmente, vienen con un aprestamiento muy diferenciado a
los efectos de desarrollar las competencias que la escuela propone
formar. Los conceptos de diferenciacién, de desaparicién de la ni-
fiez y nuevas identidades juveniles son cruciales para comprender
a los nuevos nifios y jévenes que se integran a los centros educa-
tivos. Estos diagndsticos tienen por consecuencia, la caida de un
supuesto sobre el cual fundaba su accién la escuela: que todos los
nifios eran culturalmente iguales entre si; que los jévenes ya traian
internalizado el valor de la ensefianza media; que la escuela era la
Unica agencia de socializacion. Juan Carlos Tedesco en E/ Nuevo
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Pacto Educativo (1995) afirma que la actual situacién educativa es
que se ha perdido la articulacién tradicional entre la socializacién
primaria y las distintos modos de socializacién secundaria tanto
a nivel de la escuela primaria, y muy criticamente a nivel de la
educacién media. Las situaciones de desencuentro, de desentendi-
miento y a veces hasta de violencia son indicadores que la escuela
estd siendo empujada hacia la reconstruccién explicita de un dis-
curso y unas précticas éticas en formas absolutamente originales,
donde antes no era necesario plantedrselo. No sélo contamos con
nuevas nifieces sino también con otras juventudes. La ensefianza
media comparte el tiempo de los jévenes con otras agencias, es-
pacios y formas de socializacién poco institucionalizados pero de
alta impronta.

Muy a simple vista puede observarse que los procesos de mo-
dernizacién e innovacién tecnoldgica no han avanzado de manera
univoca, generalizada y universal. En contraste, estos procesos han
contribuido a recrudecer las distancias entre los paises mas avan-
zados y los de menor desarrollo relativo, asimismo; ha mostrado
hasta el presente una reducida y lenta capacidad de incorporacién
de hombres y mujeres al sistema cimentado en el uso intensivo de
conocimientos y ha agravado y extendido modos de exclusién social
y de la pobreza, sellando una nueva division del trabajo, en la que se
destacan las economias que ostentan ser altamente competitivas al
introducir un elevado contenido tecnoldgico y nuevos conocimien-
tos a sus productos. En fin, se ha instalado un modelo de hegemonia
econémica basado en el conocimiento que ha resultado en una alta
fragmentacion y desarticulacién de lo social en las naciones, en los
sectores econémicos, en las regiones geogrificas y en los seres hu-
manos en general.

Y en este contexto tumultuoso de grandes mutaciones, las

organizaciones humanas sin excepcién se encuentran de algin
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modo desorientadas porque su norte depende en buena medida de
su adaptacién al entorno en el que desarrolla su quehacer, lo que
hace que con tantos cambios permanentes y veloces, controlar o
reducir la incertidumbre del entorno se ha vuelto imposible. Esto
ocurre con las empresas, las organizaciones no gubernamentales,
las instituciones culturales y de servicio, los aparatos estatales, los
sindicatos de trabajadores, las iglesias, los organismos internacio-
nales. Todas se encuentran conminadas a revisar sus finalidades
y la misién que tienen que cumplir en la sociedad, asi como a
revisar los modos tradicionales de organizarse y de funcionar para
cumplir con esas finalidades. Las instituciones educativas también
viven estos cimbronazos. Y por ello es que se explora el rol de la
supervisiéon con relacién a la misma escuela, en la busqueda de

respuestas vitales a ambos.

UN LEGADO QUE AHOGO EL CAMBIO EN EDUCACION

Los sistemas educativos en los paises de la regién fueron fun-
dados y desarrollados como aparatos estatales muy centraliza-
dos, con una estructura piramidal con vértice en la Secretaria de
Educacién o Ministerio de Educacién —segun los paises-, que
tenia sucesivos niveles jerarquizados —autoridades estatales, su-
pervisores, directivos, docentes-. Desde su origen y casi hasta
hoy, la toma de decisiones estuvo concentrada en el nivel cen-
tral y sus procedimientos de intervencién y comunicacién ope-
raron en sentido descendente, valorando fundamentalmente el
funcionamiento por prescripcién y para el control. La autoridad
maxima siempre establecié lo que debia hacerse y los cuerpos de
funcionarios fiscalizaron el cumplimiento de la labor estipulada.
La gran mayoria ejecut6 e implement6 lo resuelto por otros en
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otra parte mds elevada del sistema. Este disefio organizacional
tue apropiado y eficaz para operar en las etapas de creacién y
desarrollo de los sistemas educativos, cuando se requeria crear
la infraestructura y los recursos humanos para cada dmbito na-
cional. Fue pertinente y, ain mds, fue un acto de creacién revo-
lucionario para esos tiempos. Y lograron ser eficientes en tanto
los sistemas conservaron una dimensién y una escala limitada.
Cuando la cantidad de ensefnantes era en cierto modo reducida, y
contaba con una formacién 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 un ritmo mds lento que en el presente, ése era un modelo que
tuncionaba. El paso del tiempo fue desgastando el funcionamiento
centralizado de los sistemas educativos. El acopio inconmensura-
ble de normativas a lo largo del tiempo de forma inconexa, trasla-
pada, sobrepuesta, y muchas veces vacia de contenido para regular
el sistema convirtié a los mecanismos de control en rutinas admi-
nistrativas con escasa capacidad de intervencidn rica y saludable.
El funcionamiento del sistema pasé a preocuparse mds por generar
una reglamentacién cuidadosa para el amparo de sus funcionarios
y para su control e inspeccién, que para garantizar los aprendizajes
fundamentales para la vida en sociedad.

Aunque los sistemas educativos fueron creados como siste-
mas centralizados, a partir de la segunda mitad del Siglo XX en
la realidad funcionaban més bien de una manera desarticulada
y rutinaria, y hasta cadtica. Los rituales formales sustituyeron a
los lazos y la interaccién real. Los establecimientos educativos
tenian sus controles, pero éstos no siempre ofrecian apoyo espe-
cifico. Las instancias centrales tenian muy poco conocimiento

de lo que ocurria en las escuelas, su preocupacién se centraba
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en establecer el curriculo que se aplicaba a nivel nacional, con la
idea de que garantizaba lo mismo para todos los estudiantes.

Asi que, el problema principal del funcionamiento de los sis-
temas educativos no ha sido sélo el controlar en exceso, de ma-
nera centralizada, impidiendo la libertad y la autonomia, sino
que este mismo control le imposibilitd generar capacidad profe-
sional del centro a lo largo y ancho de cada sistema. Por lo que, el
desafio actual no se limita a dar mayor autonomia o romper la
centralizacién. Su mayor reto es concebir un modo de conducir
el funcionamiento de los sistemas educativos cuya orientacién
sea el desarrollo de capacidades humanas, profesionales e ins-
titucionales para llevar adelante las nuevas misiones en los ac-
tuales contextos sociales inciertos, cambiantes y crecientemente
inequitativos. Como venimos afirmando, la actual situacién no
permite mds de lo mismo, no alcanza con un mero ajuste o el
reacomodamiento de lo existente. El volumen de la transfor-
macién exige contar con iniciativas potentes que reorganicen y
reestructuren la totalidad del modelo organizativo educacional,
que posibiliten modificar a su vez, imdgenes y creencias acerca
de cémo y con quiénes conducir esos procesos. De lo que se tra-
ta es de generar e impulsar una gestion institucional —macro- y
una gestién escolar —micro- que supere los viejos esquemas de
administracién y organizacién. Se trata de redisenar las compe-
tencias de todos los que asumen responsabilidades directivas en
los diferentes niveles de actuacién como: supervisores, directo-
res y funcionarios primordialmente. Hoy es necesario asumir las
incertidumbres y dificultades, que lejos de convertirse en esco-
llos puedan ayudar a vislumbrar apuestas y desatios con creati-
vidad. Por ello, es preciso que la educacién sea una prioridad en
el debate y en la voluntad politica y la potencialidad profesional
para transformarla.
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Estos escenarios diferentes le presentan a los equipos directi-
vos (directores y supervisores) nuevos retos profesionales. En el
ambito educativo ha ganado fuerza el rol clave del establecimien-
to escolar. Hoy dia se asume que a nivel del establecimiento esco-
lar es donde pueden impulsarse innovaciones y calidades, a 1a vez
que es posible evaluar la evolucién del sistema mismo, de sus pro-
blematicas y de sus logros. Acompafiando estas transformaciones,
los procesos de reestructuracién y formacién, se procura reorga-
nizar la toma de decisiones de los actores: directivos, supervisores
y docentes para que aumenten sus espacios de decision, criterios
para gestar, impulsar, asesorar aprendizajes potentes y significati-
vos para todos los nifios y adolescentes de las instituciones.

Desde esta perspectiva, la transformacién de la escolaridad, y
la busqueda de elevar la calidad de la escuela se relaciona directa-
mente con las competencias de sus profesionales. Hemos venido
afirmando estos afios (Pozner, 1995) la necesidad de revalorizar
la escolaridad y asumir que la escuela es una organizacién que
no da frutos si sélo es administrada, supone refundar el sentido
social de la institucién educativa, que precisa construir inten-
cionalidades compartidas, desarrollar proyectos de resolucién de
las problemiticas educativas en las que estd enclavada, asi como
atender el contexto humano. Liderar equipos pedagégicos, in-
cluir a los directivos y de supervisién con toda su capacidad y
creatividad para aunar la institucién alrededor de esos desafios,
implica un cambio copernicano en la manera de hacer escuela,
de concebir la accién de los equipos directivos. Esta concepcién
requiere de equipos profesionales capaces de impulsar y promo-
ver centros educativos integrados alrededor del desafio de ade-
cuar su organizacion y sus procesos pedagégicos a la produccién
de una vida escolar de calidad para poder producir resultados de
aprendizajes de calidad.
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Este cambio, de un paradigma burocritico a un paradigma
mis abierto al aprendizaje, la experimentacion, y el desarrollo de
una efectiva comunidad académica, requiere de saberes, aptitudes,
valores, metodologias y de herramientas que auxilien y sostengan
el camino a recorrer. El pasaje de una concepcién de planificaciéon
estitica y alejada de la realidad, a una concepcién mis vital y es-
tratégica que reconozca la realidad social y humana en la que se
desarrolla es fundamental para poder transitarlo.

APRENDER Y CAMBIAR EN ENTORNOS DE INCERTIDUMBRE

La idea de conduccién de las instituciones, ligada sélo a la nocién
de jerarquia y sucesos lineales, sucumbe frente a las nuevas circuns-
tancias de incertidumbre, turbulencias, a los profundos quiebres his-
toricos, asi como ante las veloces y reiteradas transformaciones. Esto
ha llevado a cambiar también la concepcién de que una organiza-
cién precisaba de varios niveles de jerarquia y control para desplegar
proyectos y planes exitosos. Las estructuras de muchas organizacio-
nes comienzan a revertir o transfigurar la tendencia de tener enor-
mes pirdmides jerdrquicas en las que predominaban las relaciones
verticales de subordinacién. Tiempos de répidos cambios exigen rd-
pidas respuestas, cimentadas sobre re-creaciones del saber, multiples
e inteligentemente articuladas en el disefio de un producto o de
un servicio. Las jerarquias reconcentradas y propietarias de todas
las facultades de disefio, decisiones y ejecuciones, son incapaces de
responder con eficacia y eficiencia en la resolucién de los nuevos o
actuales problemas. Las grandes pirdmides incrementan costos de
funcionamiento, y basicamente desconocen las competencias y los
saberes especificos de los multiples actores. La jerarquia, en este
sentido, tampoco implica comunicacién ni consenso.
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Por otra parte, hoy dia, el redisefio de las organizaciones se
tejen sobre otra plataforma: la valoracién de una pluralidad de
sujetos, incorporacién de sus multiples saberes, la consideracién
del aprendizaje sobre la misma organizacién como maximo de-
signio, y la identificacién y el despliegue de un futuro que orien-
te hacia dénde dirigirse. Es decir que la estructura puede llegar a
achatarse, se simplifica, y bdsicamente es una estructura con una
dindmica de interaccién activa y permanente; lo que hace viable
redefinir el sentido de los roles y de las funciones de quienes
trabajan en una organizacién. La identidad de los supervisores y
directivos y sus funciones dentro de la 16gica burocritica tendia
a priorizar y conservar el funcionamiento tradicional; asimis-
mo, el respeto a las reglas del juego instaladas intentaba reducir
las discrepancias y optimizar los recursos, esto es, apuntaban
al mantenimiento, en cierta manera, del statu guo. Su trabajo
se orientaba sobre todo a las reformas menores, aquellas que
exigen la resolucién de una parte de las pequefias crisis coti-
dianas mediante la adopcién de medidas urgentes. No eran —en
principio- innovadores al servicio de la institucién escolar, sino
un actor de neto corte administrativista.

En los actuales contextos de acelerados cambios y de gran-
des dinamismos sociales y culturales, las organizaciones edu-
cativas —y especificamente cada una de las escuelas— se hallan
torzadas ante un dilema de hierro: propiciar procesos de mejora
continua o dejar de ser visibles o de ser referentes ante las mul-
tiples demandas. En estos contextos se necesitan nuevos estilos de
direccion y de supervision: se trata del desafio liderar y asumir
el cambio; el aprendizaje y sin duda, la formacién en el trabajo
en estos contextos tan inciertos y maéviles. En ese sentido, ser
directivo o supervisor ya no es conducir. La trama es otra, la

complejidad también, en definitiva la esencia de sus acciones,
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es la aplicacién en un presente de energia para modificar la
incidencia del pasado en los objetivos futuros.

SER SUPERVISOR Y DIRECTIVO EN ESTOS TIEMPOS

La direccién de grupos humanos no es una cuestién de ordenar
y controlar. La idea de jefe como jerarca ha cambiado o —mids
justamente— transita hacia un cambio muy relevante. La jerarquia
concebida como control desalents el desarrollo del compromiso, la
responsabilidad, y obstaculizé la comprensién, el trabajo creativo de
casi todos, al tiempo que nunca concibié el trabajo en equipo. Co-
ordinar no es una prictica restringida al mantenimiento del orden
y del control. Las premisas de los procesos de trabajo del modelo
Taylorista y las del modelo burocrético se apoyaban en la necesidad
de generar rutinas de trabajo, de censurar el desarrollo de criterios
propios y explicitos por parte del operador, privilegiando la orga-
nizacién centralizada, la planificacién con detalle de los rituales,
y las tareas individuales que se encadenaban a través de multiples
procesos de inspeccién y control. Controlar y ordenar no logra-
ran que las cosas mejoren. Para “administrar lo dado” se requieren
ciertas certidumbres: de tecnologias, de mercados, de calidades,
certidumbres con las que ya no contamos. Sacudidos por las fuer-
tes transformaciones de los contextos sociales, politicos, producti-
vos y tecnoldgicos que dibujan nuevas tensiones y desafios; en
contextos mds complejos, dindmicos, exigentes y cambiantes,
en tiempos turbulentos donde lo que se sabe no alcanza para com-
prometerse con decisién a impulsar y generar cambios, es necesario
reconocer la necesidad de otras practicas, saberes y competencias.

Ser supervisor y directivo es trabajar en funcién de un horizon-
te de mejoramiento continuo, integrando teoria y conocimiento
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que proviene de la propia prictica, es unir lo que habitualmente
se separa: ética con eficacia; y es primordialmente, mantener vivo
el propésito moral de generar aprendizajes para todos. Quien en
estos tiempos se involucra como profesional de la educacién, ne-
cesita hospedar el deseo de cambiar, asi como el saber para lle-
varlo a cabo, y necesita de la paciencia casi infinita y activa para
lograrlo. Es asomarse a la incertidumbre, y no ocultarla. Es descu-
brir en lo cotidiano la pasién por lo que se hace, es decision, reali-
zacion, reflexién, enhebrado, sedimentacion, evaluacién y balance.
Gestién y liderazgo articulan las acciones constantes y urgentes,
con las prioridades y elecciones de largo plazo cuando de direccién
y de supervisién de escuelas se trata. Esto implica trabajar en el
presente, reconociendo un pasado, pero apuntando a un futuro de
mejora sustentable, trabajando por una wvida escolar rica y poderosa
para formar a todos los estudiantes de la institucion.

Ahora bien, si las escuelas son instituciones de ensefianza, ha-
bria que preguntarse ;cémo podrian las escuelas desarrollarse para
ser mejor escuela? ;Qué cambios hacen falta? ;Quiénes debieran
impulsarlas desde la politica macro del sistema y desde los otros
niveles meso y micro? ;Podemos pensar que hoy dia también las
escuelas requieren seguir aprendiendo a afrontar los nuevos proble-
mas y dilemas? Nos estamos refiriendo estrictamente a los aprendi-
zajes de cardcter colegiado realizados en el desarrollo y fragor de la
prictica; y a los aprendizajes institucionales que, si bien implican el
aprendizaje personal de cada uno de los integrantes que componen
el equipo escolar, no se limitan individualmente a ellos. Ya no se
trata de que cada docente aprenda solo, sino a que aprenda la es-
cuela como institucién, en formacién continua en el propio trabajo
sobre el trabajo. Por lo que es urgente considerar otras cuestiones
fundamentales: si no hay tiempo y espacio para aprender juntos
a hacer escuela, los valores sobre los que sustenta el trabajo de
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formar jévenes y nifios, quedan a la deriva o caerdn a su suerte, y
esto hace dificil formar nifios y jévenes. Se requiere de una cultura
de trabajo que valore la experiencia con conciencia, la explora-
cién de alternativas, la reflexién, la coherencia, la invencién o la
creatividad sincera, la atencién y la resolucién de los problemas
que se presentan, asi como la capacidad de seguir aprendiendo
a ser docente de los actuales estudiantes. Y para ello hacen falta
tiempos y espacios sistemdticos para orientar la forma de hacer
escuela y los valores que la sustentan.

A diferencia de lo que el sistema escolar tradicional esperaba
de las escuelas sobre el cumplimiento de lo establecido, que pon-
gan en préctica los saberes instituidos acerca de cémo actuar, que
obedezcan, entre otros; hoy dia, la institucién escolar que puede lo-
grar mejores resultados es aquella que sabe preguntarse, que puede
problematizar su realidad, que se cuestiona inteligentemente y co-
lectivamente sobre lo que ocurre y lo que puede hacer para indagar
alternativas de solucién. En este sentido, una escuela que avanza
y aprende es una escuela que transforma las préicticas-rituales ob-
soletos y estereotipadas —cuando advierte que las mismas no dan
respuesta a los problemas que identifica—, por otras mds efectivas
incluyendo su propio aprendizaje institucional.

AVANZAR EN GOBERNABILIDAD PEDAGOGICA

Para lograr este cambio que se viene concibiendo sera preciso que
las distintas instancias y niveles del sistema educativo trabajen
juntos para lograrlo: secretarias de educacién, funcionarios diri-
gentes, equipos de supervisién y de direccién que actien como
reales apoyos muy cercano a las escuelas, para asesorarlas y brin-

darles orientacién oportuna y profesionalizante, de acuerdo a sus
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necesidades y respaldarlas ante los problemas contingentes, y asi
orientarlos hacia la mejora continua de la ensefianza y del apren-
dizaje.

Habra que generar una accién integral para apoyar escuelas y
elevar su ambicién de ser mds auténomas e interdependientes de
su entorno y mds atentas a los desafios que tiene que enfrentar.
Habra que habilitar culturas democriticas en la participacién de
los sujetos, que se abran al juego de nuevas perspectivas de in-
teraccién con otros actores profesionales. Para ello es condicién
intervenir en la globalidad de las situaciones institucionales, recu-
perando la intencionalidad pedagégica 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 campo de la educacidn, la nocién de gobernabilidad. Este con-

cepto de A. Rivas (2004) hace referencia al:

Conjunto de medidas y de dindmicas sociales que se desencadenan en un
marco democritico y de amplia participacién social cuando se busca ase-
gurar que el sistema educativo se organice y funcione de un modo eficaz
y eficiente para lograr los objetivos y las metas politicamente establecidas
(p. 82).

Esta gobernabilidad remite a 16gicas de trabajo mas horizontales e
interactivas, considerando la complejidad de las actuales funciones
los diversos actores educativos y de las propias escuelas. La po-
tencia de apoyo de los diversos niveles se amplia cuando se asume
esta gobernabilidad educativa en cada institucion y cuando docente
—en sentido extenso— se asume como actor estratégico, con capa-
cidad de imprimir direccionalidad y sentido al cambio que es su
reto fundamental. Para ello, si nos focalizamos en este trabajo con
directivos y supervisores tendrdn que considerar integralmente la
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escuela y la zona e intervenir de manera global en cada una de las
acciones que se realicen. La nocién de gobernabilidad implica que
estos protagonistas asuman el poder de eleccién y de accién para
mejorar las cosas; el poder de impulsar y ayudar a los equipos do-
centes a transformar con la red de profesionales que entrelaza su
zona en organizaciones educativas con capacidad de seguir apren-
diendo permanentemente.

Vale la pena revisar las potencialidades no exploradas en las
précticas de supervisién y direccién de escuelas que suscitarian de-
sarrollo profesional, mayor autonomia y criterio, que logren mds
aprendizajes. La cultura de trabajo de raices burocraticas, racio-
nalista y mecanicista nos ha llevado a creer muchas veces, que es
suficiente con elaborar objetivos y programas para desempefiar
una buena gestién; por lo que la comprensién de los fines de los
proyectos por parte de los numerosos actores que participan en
la gestién no fue ni logrard ser un proceso axiomatico ni hay po-
sibilidad alguna de adhesién inmediata. El liderazgo asume el
complejo desafio de convocar a participar a los docentes en equi-
po y en extensas redes de trabajo orientadas por e/ desafio moral de
influir positivamente en la vida de los estudiantes, en el decir de M.
Fullan (1993, p. 16).

Para que las instituciones sean eficaces requieren de lideraz-
go y de gestién fértiles. En el actual mundo dindmico se requie-
re de liderazgo que ponga en tela de juicio el estado de las cosas, que
desarrolle visiones de futuro, e inspire a los integrantes de los
equipo a lograrlos. Asi como también se requiere, que la gestién
tenga planes claros de accién, cuente con estructuras eficientes
y asesore y evalde las pricticas que se realizan. La centralidad
de lo pedagégico constituye su rasgo fundamental en la actual
gestién de las escuelas, esto significa asumir desde el conjunto
de los actores institucionales, la responsabilidad de garantizar
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aprendizajes para todos con equidad, calidad, pertinencia y en
funcién de esta meta, establecer una plan de accién que nuclee a
la institucién toda, con vistas a una mejora en los aprendizajes.
La gestion estratégica consiste en la puesta en marcha de una
racionalidad creativa que preside la labor cotidiana. Por lo tanto,
llega a ser un proceso préctico, de elaboracién y toma de deci-
siones que guia la accién diaria en funcién de metas y objetivos
claros. Sin profundizar en esto, puede decirse que toda practica
de gestién implica una combinatoria dosificada de una ecuacién
previsora y sabia que se nutre de la anticipacién constante del
futuro. Sin gestién y liderazgo centrado en lo pedagégico no
hay posibilidad de cambios que impliquen mejora de la forma-
cién. Y es en funcién del juego de interaccién entre el pasado,
presente y futuro de la institucién se plantea un proyecto focali-
zado en la realidad y ajustado al contexto, rasgo en el cual radica
su cardcter estratégico.

Este posicionamiento colabora con un mejor ejercicio cotidiano
de la gestion, que a veces, no deja tiempo para la previsién, deman-
dando toda la energifa para la resolucién de problemas urgentes, la
satisfaccion de las necesidades inmediatas y el cumplimiento de las
normas burocriticas. Si bien, gestion y liderazgo pueden llegar a
confundirse muchas veces, podemos decir que la gestién se ocupa
de la coherencia, el orden y la congruencia con la planeacién for-
mal, el disefio de las estructuras organizacionales y con la compara-
cién de los resultados con los planes de accién; en tanto el liderazgo
se refiere a las formas de movilizar el cambio en pos de una calidad
en los resultados y a los procesos para lograrlos; asimismo, el lide-
razgo inspira visién de futuro para orientar el cambio y superar los
obstaculos. El liderazgo es la capacidad de influir en un grupo para
que consiga sus metas (Sergiovann cit. por Day, May y Whitaker,
2002) afirman:
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El corazén del liderazgo tiene que ver con lo que una persona cree, valora,
suefia y se compromete con...: la cabeza del liderazgo tiene que ver con las
teorias sobre la préctica que cada uno ha desarrollado a lo largo del tiempo,
y con nuestra capacidad para reflexionar sobre ello... (y actuar apropia-
damente en)... situaciones con las que nos enfrentamos a la luz de estas
teorias... la mano del liderazgo tiene que ver con las acciones que llevamos
a cabo, las decisiones que tomamos, las conductas de liderazgo y de gestién

que utilizamos cuando nuestras estrategias se institucionalizan (p. 101).

Muy probablemente, e/ mayor enemigo de los procesos de transfor-
macion sea la complacencia que encubre frustracion y descreimien-
to en las potencialidades de la accion colectiva y en las propias
potencialidades. Por esta razén, la visién tiene posibilidad de
descubrir y develar el fracaso, la ineficiencia, el derroche y la
mediocridad. La visién es, de alguna manera, una utopia es un
escenario de futuro posible altamente deseable. En este senti-
do, el liderazgo formativo colabora a crear una nueva realidad
deseada a partir de la comunicacién de esa visién de futuro,
orientando a los actores hacia ese escenario. Sin embargo, lo
central de su visién es que comunica y propicia el cambio, su
potencialidad es convocar.

La visién es el mensaje que redefine la naturaleza de los asun-
tos fundamentales, los que son incompatibles con el estado ac-
tual de la situacién educativa.

Vuelve a plantearse el qué y para qué; se auto-postula como
critica de las realidades y de las mentalidades, planteindose cues-
tionar los niveles de complacencia e indiferencia predominantes
frente a las oportunidades socialmente disponibles a las poten-

cialidades humanas no desarrolladas.
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¢QUE MOVILIZA A CAMBIAR EL MIEDO O LA ASPIRACION?

En una organizacién que aprende, el liderazgo formativo enlaza
el cambio o le da oportunidad cuando pone en marcha lo que se
denomina el principio de la tension creativa. Varios son los autores
que nos vienen advirtiendo en esta temdtica: Maxime Greene,
Michael Fullan, Andy Hargreaves, Peter Senge, Fredy Kofman,
Ernesto Gore, entre otros. La tensién creativa aflora cuando se
identifica con claridad un posible estado diferente de las cosas,
como podrian ser los insuficientes aprendizajes, donde se quiere
llegar; esa es la “visién” deseada, la cual se contrapone con la “rea-
lidad actual o presente”. Los individuos, grupos y organizaciones
aprendientes, que trabajan con los principios de la tensién crea-
tiva, aprenden a usar la energia que en ella se genera —y a ponerla
en uso— para movilizar la realidad existente, hacia sus visiones de
tuturo. Sin visién de futuro, no hay tensién creativa, pero a su vez,
la tensién creativa no puede nacer simplemente de la realidad
actual, no alcanzan todos los andlisis posibles para concebir una
visién. La visién es la anticipacién del futuro que deseamos y
que vamos a esforzarnos por alcanzar, cuando queremos conocer
y cambiar la visién se convierte en una pregunta y las preguntas
vitales y reales atraen el afin de saber, y de perseguir el rastro de
las soluciones. En este sentido, la visién -como todo proyecto-

tiene que portar el deseo tal como propone José Antonio Marina

(2000):

Deseos decididos...(que) incluyen un plan de accion. Este ha sido uno de los grandes
logros de la inteligencia humana: prever lo que va a suceder, dirigir la accidn con
arreglo a una meta pensada, evaluada, decidida...la inteligencia es la facultad del
despegue y de la liberacion. .. Nos permite 1r mds alld de lo dado, mds alld de nues-

tras limitaciones... la inteligencia resuelta, la que avanza con resolucion... Esta
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capacidad para pensar en cosas que podrian existir, pero que atin no existen, 10s
permite descubrir o inventar posibilidades... la realidad no estd decidida del todo.
Estd aguardando que acabemos de definirla. .. Todo estd, todos estamos, a la espera
de nuestra decision. Apoydndonos en las cosas dadas vamos mds alld de las cosas da-
das. .. las cosas adquieren propiedades nuevas cuando vamos hacia ellas con nuevos

proyectos (p. 21)

En la expresién de Maxime Greene (2005) es la concepcién de

un posible estado diferente de las cosas, la que nos mueve:

También tenemos nuestra imaginacién social: la capacidad de inventar vi-
siones de cémo deberia y podria ser nuestra deficiente sociedad, de cé6mo
deberian y podrian ser las calles en las que vivimos o nuestras escuelas. Al
hablar de imaginacién social, recuerdo toda una declaracién de Jean-Paul
Sartre: “El dia que somos capaces de concebir un estado de cosas diferentes
se proyecta una nueva luz sobre nuestros problemas y nuestro sufrimiento
y, entonces, decidimos que son insoportables” (1956, p. 434). Por decirlo
de otro modo, nos damos cuenta de la dureza de una situacién sélo cuando
tenemos en mente otro estado de cosas mejor. Asimismo, puede que sélo
cuando concibamos aulas humanas y liberadoras, en las que se reconozca y
se sostenga el esfuerzo de todo alumno o alumna por aprender a aprender,
seamos capaces de percibir lo insuficientes que resultan las escuelas buro-
cratizadas y descuidadas. Y puede que s6lo entonces nos sintamos movidos

a decidir entre repararlas o renovarlas (p. 17).

Son muchos los directores y supervisores con experiencia que fra-
casan y no avanzan porque sitian al andlisis de las situaciones en
lugar de apoyarse en la visién de futuro; y permanecen en ese ana-
lisis aplastando cualquier posibilidad de transformacién. Piensan
que con sélo entender la realidad actual, la gente se va a motivar

para cambiar. Por lo que, rdpidamente se decepcionan cuando
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descubren que la gente resiste los cambios necesarios para mo-
dificar la realidad problematica. No alcanzan a advertir de donde
surge cierta energia vital para la transformacion de la realidad y
cémo ponerla en circulacién para el aprendizaje transformador.
La energia que surge de evidenciar una brecha importante de cali-
dad entre la visién de futuro o de mejoramiento, al ser comparada
con la realidad presente o actual.

Por lo que es importante insistir, que la tensién creativa no pue-
de tener su tnico origen en la visidn; exige también un buen retra-
to de la realidad actual. La visién requiere comprender la realidad
actual para descongelar lo reactivo, la complacencia y provocar el
desarrollo de la creatividad. Este principio de la tensién creativa
muestra que u7 cuadro de la realidad actual es tan importante como la
tmagen impulsora de un futuro deseado.

Ahora bien, el problema abordado por la tensién creativa pue-
de atenderse de dos formas: subiendo la realidad actual hasta la
altura de la visién de mejoramiento, o bajando la visién hasta
la realidad actual, lo que es igual a dejar las cosas como estin.
Lo que muestran diversos autores es que la energia para el cambio
proviene del arrojo y el deseo por salir de una situacion o aspecto inde-
seable o insatisfactorio de la realidad actual, por lo que en la tensién
creativa la energia para el cambio mana de la visién de futuro de
lo que queremos crear confrontada con la realidad actual que no
alcanza y llega a frustrar. Es en este proceso que impulsa la ten-
si6n creativa donde la motivacién intrinseca del sujeto contribuye
a generar y liberar sentido, compromiso y voluntad para modifi-
car las cosas aprendiendo; el aprendizaje de cardcter generativo,
de reinvencion, de riegos nuevos que se asumen que llegan al po-
dio de los desempefios.

Desde esta perspectiva, las personas y las organizaciones
no se sienten sélo motivadas al cambio cuando los problemas
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los obligan, este modelo que se agota prontamente cuando los
problemas dejan de ser muy urgentes e inexcusables, y que lleva
igualmente a una gran pérdida de calidad y una cultura aplas-
tante hacia el cambio. Mds bien estamos proponiendo utilizar la
visién de futuro como una anticipacién del futuro que se desea
y que vamos a procurar conseguir, asi la visién el proyecto se
convierte en una interpelacién, en genuinas interrogaciones, que
jalan el afdn de saber y cambiar. Con esta visién que implica un
proyecto, buscaremos desde las practicas de liderazgo que sean
mis que deseos decididos, buscaremos que envuelvan una cultu-
ra de trabajo que habilita un plan de accion compartido.

Este serd un logro de la inteligencia compartida y ética al prever
juntos lo que queremos que suceda y orientar la accién, la meta
pensada, evaluada, resuelta. Es esta destreza la que posibilita con-
templar y reorganizar nuestro mundo de modo diferente, con signi-
ficados inéditos y nuevos en la realidad. Esta capacidad para pensar
en cosas que podrian existir, pero que ain no existen, nos permite
descubrir o inventar posibilidades. No nos contentamos con acep-
tar lo que hay. No nos basta con conocer o tener lo que hay y es
esta insatisfaccién la que nos pone en movimiento. La visién como
proyecto actia taladrando la realidad y ampliandola lo mds posible.

Apoyindonos en lo dado intentamos ir mds alla de las situaciones

dadas. En el decir de José Antonio Marina (2002):

Nuestros proyectos, nuestras necesidades, nuestras aspiraciones chocan con-
tra la realidad. Unas veces podremos, o deberemos, cambiar nuestras metas,
pero en otras ocasiones habrd que cambiar la realidad. Los griegos tenian
una palabra ain mds dramdtica para designar estas situaciones. Las llama-
ban “aporias”, lo que no deja ni un poro por donde pasar. Lo intransitable.
La inteligencia ha de entrar en accién para buscar una salida, una solucién,

una posibilidad”... “no podemos separar la inteligencia de la accién, de los
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sentimientos, de la voluntad , del empefio... La valentia, la decisién, el dni-

mo forman parte de la inteligencia humana (p. 42).

Para convocar a otros a cambiar y cambiar nosotros mismos, para
realizar acciones de mejora y de transformacion serd preciso en-

tonces considerar los siguientes principios de trabajo:

* Identificar la realidad insatisfactoria, a partir de descubrir
la diferencia entre lo que existe y lo que se quiere experi-
mentar en un futuro.

* Plantear la visién de futuro deseado, que es inventarla para
que se modifique lo que ocurre y es insatisfactorio.

* Estimular la responsabilidad de los protagonistas para orien-
tar la accién hacia esa vision.

* Ponerlo en prictica y realizarlo.

* Reflexionar observando las consecuencias y los impactos de
la solucién probada.

* Y sin duda, continuar... y continuar, y continuar. .. continuar.

Y aqui habra que ampliar la concepcién de conocimiento y apren-
dizaje no restringida a saber mds, sino como potencia de alcanzar
los resultados que se desean. Claro que esto supone entonces, asumir
con conciencia lo que no se sabe, habilitar la existencia de esa bre-
cha, y darse cuenta de ese no saber explicitamente, declararlo sin
pudor y sin riesgos, porque esta es la inica manera de comprome-
terse con nuevos aprendizajes y exploraciones. El liderazgo movi-
liza la aspiracién, que a su vez, pone en movimiento la capacidad
de accién conjunta, y éste la comprension, el sentido y el com-
promiso. Asi la escuela como comunidad de aprendizaje podria
crecer desde su experiencia acumulada al servicio del aprendizaje.

En una escuela que avanza aprenden tanto los alumnos como los
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docentes. La institucién en su conjunto, capta la realidad, encon-
trando formas de accién que son beneficiosas para el logro de sus
objetivos. Hoy dia, el aprendizaje es el propio cambio. Es en este
sentido que la institucién misma aprende. Asi, en el dia a dia, ele-
va su capacidad de generar experiencias enriquecidas de trabajo
para lograr el aprendizaje de todos los alumnos, dado que éste es

el verdadero sentido del cambio y la mejora en educacién.

LA SUPERVISION QUE ASESORA Y ACOMPANA

La reestructuracién del sistema educativo a partir de la descen-
tralizacion ante las realidades complejas, inciertas y ambiguas que
fueron planteadas mds arriba, llevan a ocuparse del rol y la profe-
sionalidad de los equipos de supervisién como eje destacado de
la agenda educativa. Investigaciones realizadas en México y otras
investigaciones en el mundo ponen en evidencia transformaciones
del oficio de supervisién educativa, marcando la transicién hacia
enfoques de competencias y desempefio ampliados que se propo-
nen incidir en cambios que produzcan mejora en las instituciones
educativas. Y necesitamos escuelas més sostenidas y acompanadas.

Transitar de la légica del control a consensuar pautas de des-
empefio centrados en asesorar-orientar-respaldar a los plante-
les escolares implica asumir otras competencias que atienden la
complejidad que resulta hoy resolver los problemas educativos.
El nivel intermedio de gestién de los sistemas educativos es de-
signado en los diferentes paises a través de distintos términos:
supervision, inspeccion o distrito.

Destaca Michael Fullan (2001) en Los nuevos significados del
cambio en la educacion, y en relacion especificamente a la super-

vision:
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Si el distrito —o lo que es lo mismo, la supervisién— no promueve las comu-
nidades profesionales de aprendizaje de forma deliberada, las socava por de-
fecto. Ahora sabemos que las escuelas no se desarrollarédn si se abandonan a
su suerte... y resulta evidente que si un distrito es parte de un sistema puede

jugar un papel crucial en €, de nuevo, para bien o para mal (p. 189).

Entre las Sfortalezas visibles en los integrantes de los equipos de super-

vision que la conceptualizan como asesoria, se destacan:
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* Disposicién para trabajar con los directores; ofreciéndo-
les datos especificos sobre la situacién de la escuela; estos
datos se discutian con ellos y llegaban a establecer niveles
de aspiracién para luego utilizarlos con metodologias no
invasivas y con procedimientos reconocidos por toda la co-
munidad. También observaron 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 cen-
tro escolar y no sélo sus errores, a la vez que, demuestran
capacidad para interpretar datos e identificar debilidades y
fortalezas.

* Trabajan por el desarrollo de culturas colaborativas y reco-
nocen la importancia de tratar cada escuela como especifi-
ca, sin recetas iguales para todas.

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

* Gran capacidad de comunicacién, apertura a la escucha, y
simultineamente abren espacios a pedidos y demandas.

* Reconocimiento de que su funcién es colaborar con la es-

cuela, con sus directivos, con sus docentes a generar mds y
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mejores aprendizajes para los estudiantes en los aspectos
curriculares, en los aspectos ligados a la misma vida escolar,
y a la textura de coherencia ética que la misma conlleva.

* Garantizan un plan de apoyo organizado y sistemdtico para
la mejora.

* Establecen y comparten un sistema de informacién desti-
nado a identificar problemas de las escuelas de su zona de
trabajo.

* Establecen previsiones temporales realistas para el desarro-
llo de la innovacién y ofrece ayuda comprensiva, apoyan a
los diferentes actores, sosteniéndola a lo largo del tiempo.

* Conciben la escuela como espacios de trabajo y, su vez,
como espacios de formacién de los profesores.

* Y en este escenario, la supervisién para la mejora de la edu-

cacién comienza a ser posible para ellos mismos.

El trabajo de quienes se desempefien en funciones de asesora-
miento, asistencia y apoyo de los procesos de desarrollo requiere
de ciertas habilidades colectivas orientadas hacia y desde la prac-
tica docentes, e involucra un claro compromiso moral y ético con

la mejora del servicio de educacién publica.

DESMONTAR EL PARADIGMA DEL CONTROL

Sin desmantelar el paradigma del control no se podréd evolucio-
nar. Para avanzar, hace falta que se habilitar de una vez por todas,
la confianza, la escucha, el respeto, la colegialidad. Esto requiere
inhabilitar el sistema basado en el control. El sistema educativo
con base en el modelo burocritico de organizar rutinas y pricticas
de trabajo instal6, por un lado, actividades ligadas a la “obediencia
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debida”, a acatar y, por otro, la fiscalizacién y el control, lo que
genero:

* Supremacia de lo administrativo y de lo administrativista.

* Respuestas homogéneas a situaciones, problemas y asuntos
diversos.

* Valoracién de lo urgente, sobre lo importante.

* El cortoplacismo, lo instantineo.

* Devaluacién o distorsién del juicio y criterio personal y
profesional.

* Incompetencia para trabajar con otros.

« Enfasis en las anécdotas y no en los problemas.

* Ocultamiento de los conflictos, por ser inoportunos y por-
que no se ajustan al funcionamiento esperado.

* Falta de focalizacién en el apoyo y tratamiento de lo peda-
gogico.

* Sobrevaloracién de la “visita” en la creencia de que esta re-
solvia por si sola la misién de la supervision.

*  Omisién de devoluciones profesionalizantes.

Estos rasgos en las pricticas de trabajo llevaron a la desvalori-
zacién del propio oficio de la inspeccién. La creencia de que sus
acciones tenfan poco impacto en el cambio, fue minando su po-
tencia y llegé a sostener que nada puede hacerse desde su puesto
de trabajo. Para superar estas huellas habrd que ser consecuente
y colaborar a transformar el imaginario acerca de que los proble-
mas, se solucionan con una sola intervencion.

En todo caso, el cambio de aquella cultura de trabajo se rea-
liza con intervenciones sistematicas, sistémicas e integrales; con-
cretado paulatinamente. Por otra parte, es necesario, superar lo
anecdético y no trabajar siempre sobre situaciones urgentes. De
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la superacién del modelo de control, comienza a surgir una su-
pervisién comprometida con la orientacién y acompafiamiento
de los procesos de desarrollo educativo, una supervisién mas que
controlar, promueve el desarrollo de las personas y los colectivos
escolares o de la zona o regién escolar, lo que contribuye a que
sean mds dindmicos, las pricticas pedagdgicas y los resultados
académicos. La funcién de asesoria 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 instituciones
sociales de la comunidad, de facilitar el acercamiento y el acceso a
novedosos temas conceptuales acerca de las practicas educativas.

Al reconocimiento y disminucién de la carga administrativa
de la supervisién, corresponde sumarle procesos de actualizacién
mds creativos y dindmicos; asi mismo, la utilizacién de los es-
pacios de intercambio entre pares y la busqueda de intercambio
horizontal entre los cuadros técnicos de la administracién y la su-
pervisién. Con elaboraciones de este tipo puede incitarse la mejo-
ra de la supervisién escolar. En sintesis, la funcién de los equipos
de supervisién es lograr organizaciones capaces de sobreponerse
a los obsticulos, e identificar las amenazas en la incertidumbre.
Asi como enfrentar las oportunidades para lograr los resultados
que se proponen. Para ello, la supervisién tendrd que conocer la
particularidad de cada una de las escuelas —identificar sus dile-
mas, fortalezas, debilidades, cultura de trabajo, tipo de equipos o
de problemas— de la zona o regién para desarrollar con las escuelas
estrategias pertinentes y diferenciadas segin sus necesidades.

La profesionalizacién que se viene perfilando y los dmbitos
mencionados mds arriba habilita el reconocimiento de diversas
funciones para los equipos de apoyo y supervision, unas mds co-
nocidas que otras, a saber: educadores; orientadores-impulsores-
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asesores; informadores-comunicadores; gestores de medios y
recursos; administradores de normativas juridicas o de la norma-
tiva juridica.

Estas funciones integradas articulan la politica pedagdgica y
académica de la zona de supervisién con vistas a generar su gober-
nabilidad educativa centrada en el mejoramiento de los niveles de
aprendizajes para todos. La supervisién es una unidad de orienta-
cién e intermediacién entre los distintos niveles jerarquicos del sis-
tema; se presenta como un apoyo y 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 traba-
jo tedrico-practico se vincula al logro de su misién que se orienta
al aprendizaje de los alumnos. Asi, la supervisién es una instancia
de enlace o intermediacién, enlaza el nivel macro de la educacién,
autoridades y politicas educativas, con directores y maestros en los

centros escolares.

UNA VISION INTEGRAL DE LA A
SUPERVISION COMO ASESORIA

Asi creada, la tarea de la supervision es asesorar-orientar la labor
de las escuelas, por lo que serd menester el desarrollo de compe-
tencias y saberes de esta profesién, para permitir lograr un trabajo
colectivo con responsabilidad y compromiso entre los actores edu-
cativos y la comunidad. Esta interviene principalmente en cuatro
dimensiones: pedagégica, comunitaria, de aprendizaje organiza-
cional y administrativa. Muy concisamente, pueden mencionarse
las siguientes fases o pautas a considerar por los equipos de su-
pervisién para acompaiiar a las escuelas. Estas pautas para incor-
porar la supervisién como asesoria, no se plantean como recetas o

88



EL PAPEL DE LA SUPERVICION EN LA MEJORA DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION

prescripciones; tampoco son de forma alguna un mapa completo
del recorrido de la préctica cotidiana. Sin embargo, pueden alen-
tar y orientar los rumbos actuales de los equipos de supervision, y
pueden servir para alentar y generar su propio portafolio de prac-
ticas valiosas. En este sentido, las pricticas de supervisién pue-
den organizarse en tres grandes fases etapas o momentos (Pozner,
2006), con vistas a habilitar el apoyo y la asesoria, a saber: uno,
la fase a considerar antes del inicio; dos, la fase que contempla la
entrada al colegio, el inicio de la relacién de interaccién asi como
el desarrollo de la asesoria; y tres, la fase mds orientada o referida
a la culminacién de la asesoria, y la institucionalizacién del saber

logrado en este periodo.

ANTES DEL INICIO

* Conocer la informacién relevante sobre cada escuela de
la zona, y reconocer qué podria incrementar o inhibir el
aprendizaje individual o el de cada organizacién escolar en
su zona. Estudie y reconozca el estadio y caracteristicas de
aprendizaje de cada escuela; identificando para cada escue-
la que tipo de asesoria le supondria aprendizaje o avance
de su aprendizaje; imaginando qué requeriria cada escuela
para avanzar considerando su heterogeneidad asi como los
rasgos que tienen en comun.

* Identificar el conjunto de escuelas, la cantidad de visitas o
reuniones previstas posibles en el afio, organice la agenda
segin la intencionalidad y el cardcter de cada una. Preparar
el calendario de vistas a presentar a los directivos escolares.
Explorar las herramientas de registro que utilizard; asi como
los guiones de las entrevistas, cuestionarios o de observacién
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del centro y del aula. Valuar las instancias de trabajo colecti-
vos como los consejos de distrito, el consejo técnico escolar
o los consejos técnicos de zona, segin la denominacién de
cada pais o nivel educativo o modalidad.

Reconocer distintas estrategias para iniciar el acercamiento.
Identificar —aunque sea provisoriamente— las dreas que re-
quieren introducir cambios para su mejora y como chequeo
de los inhibidores y promotores del aprendizaje en cada
escuela. Examinar la base, las aproximaciones y el sustento
de su informacién. Estudie cudles son las acciones que pro-
mueven el aprendizaje en asesoria a colegios.

Asumir la necesidad de generar relaciones de influencia
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
saber lo qué se sabe y qué no se sabe. Cuando uno sabe lo
que no sabe, sabe mas. Concebir acercamientos y vinculos
de confianza que posibiliten iniciar procesos de mejora y
tavorecer el desarrollo de confianza y respeto mutuo: escu-
char, indagar, observar, comprender, interpretar, etc.; esta-
bleciendo relaciones basadas en la comunicacién abierta en
la disposicién a escuchar. Mostrarse como un colega criti-
co y propositivo, recuerde qué hubiera necesitado cuando
usted era docente y no sabia qué o cémo mejorar. Estu-
die sobre balcanizacién, y sobre cémo actuar en casos de
autocomplacencia o dificultad para salir del “anecdotario”.
Indagar cémo reconocer las pricticas en uso y el discurso
sobre las pricticas; asi como su coherencia o incoherencia.
Reflexione sobre cémo reconocer las précticas en uso.
Investigar y reflexionar sobre cémo valorar los recursos, ne-
cesidades y capacidades. Preocuparse sobre cémo identificar
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los procesos de formacién que se puedan requerir, y como
tramitar su realizacién en caso de que sea necesario.

* Indagar sobre las caracteristicas de una comunicacién aser-
tiva desarrollada a través de distintos medios, con distintos
publicos, adecuando sus mensajes para su comprension.

INICIO Y DESARROLLO

1 Acordar, indagar y redefinir con cada escuela qué necesitan,
asi como el modo de dar la asesoria. Lo que no quiere decir de
ningin modo que usted no tenga autoridad y poder. Su poder
devendra de su capacidad de propuesta, acompafnamiento, en-
trega y flexibilidad. La autoridad, no el autoritarismo, estard
mis vinculado a su saber hacer, y saber sobre lo que se hace; lo
que estard vinculado a su propésito moral de querer hacer.

2 Pensar y anticipar el conjunto de condiciones especificos al
iniciar un proceso de mejora, y llegue a un consenso con la
escuela:

* Establecer los criterios compartidos sobre horarios de re-
unién, uso de los espacios para el trabajo de cada uno de los
equipos, entre otros.

* Instituir en conjunto criterios sobre la circulacién de la in-
formacién, quién la difunde, a quién, cuindo, por qué me-
dio, y para qué.

*  Crear los criterios de toma de decisiones acerca del proceso
de mejora.

* Constituir con ellos las dindmicas de intercambio, delega-
cién, responsabilidad y cree las pautas de tiempo de segui-

miento, revisién y evaluacién.
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* Crear conjuntamente los indicadores de avance o evalua-
cién, si correspondiese.

. Potenciar la autorrevisién critica de la escuela e identifica-

cién de dmbitos de mejora y movilice saberes y experiencias
no contemplados, propiciar el reconocimiento del propédsito
moral para liderar el reconocimiento del cambio deseado y po-
sible de alcanzar y en qué plazo.

Analizar los problemas identificados priorice de los problemas
a atender colabore en la busqueda de alternativas de soluciones
como preparacién para la elaboracién del plan de accién iden-
tifique los recursos y pida la formacién necesaria para encarar
el plan y planifique la accién a encarar.

Generar los acuerdos institucionales para el logro del cambio
buscado la puesta en marcha y desarrollo del plan, la evalua-
cién periddica y sistemitica del proceso.

Generar en el equipo de apoyo y supervisién el repertorio
de modalidades que dé cuenta de la evolucién de procesos de
mejora, considerando tanto los indicadores, como los estilos
para la discusién y la autoevaluacién. Identificar cémo generar
intercambios fértiles entre escuelas similares o de caracteristicas
heterogéneas; reflexionando y trabajando en equipo con otros

integrantes del equipo de supervisién de educacién basica.

INSTITUCIONALIZACION Y CIERRE DEL PROCESO DE MEJORA

1
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Finalizar cooperativamente el plan encarado en conjunto en
ese plazo. Institucionalice los aprendizaje logrados a partir del
cambio, dando cuenta de los trayectos, los cambios a mitad

del camino, porqué y para qué se realizaron.
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2 Difundir a toda la comunidad escolar los aprendizajes reco-
gidos, generando espacios de intercambio para compartir con
otras escuelas y habilitando redes de intercambio.

3 Estimular la generacién de circuitos reflexivos sobre los proce-
sos de mejora.

4 Impulsar intercambios entre equipos de direccién de escuelas
o circulos de directivos.

5 Estimular intercambios para dar a conocer lo realizado. Solici-
te que cada uno plantee sus problemas y cémo los resolvié.

6 Participar y promover la realizacién de circulos de supervisores
para reconocer la potencia de las resoluciones alcanzadas por
cada uno. Compartir aquello que no es posible atin resolver o
encarar con éxito.

7 Ampliar la participacién de toda la comunidad escolar: nifios,

joévenes, familias.

A MODO DE CODA

En definitiva, de lo que trata la supervisién de centros educativos
en funcién asesora, es la de generar una pedagogia de la autonomia
(inspirado en el libro de Paulo Freire) que elabore poco a poco un
mayor compromiso y capacidad de atender las actuales demandas
por parte de todos los actores de las escuelas. Esta reconceptuali-
zacion de las practicas de supervisién para orientar, podria gestar
y llevar a buen puerto a las escuelas para que desempefien mds
eficazmente su misién. Y no podemos aqui dejar de puntualizar y
considerar los puntos criticos que surgen en este transito de viejos
modelos centralizados de operacién del sistema, a la busqueda de
otro mis flexible y apto para seguir aprendiendo y seguir haciendo
la mejor escolaridad posible para nuestros nifios y jévenes. Sin los
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apoyos profesionales a la escuela, la escuela sola no podrd atender
tantas y diversas demandas. Los supervisores, y otros actores de
apoyo y compaiia podrian aportar ese plus para seguir aprendien-
do a afrontar problemas nuevos que solos y de uno en uno nin-
guno de nosotros sabemos resolver. Es sistema educativo tendria
que identificar y pensar su necesaria reconfiguracion sin la cual las
iniciativas de cambio pueden fracasar o paralizarse. Y mds atin
crear los dispositivos de formacién continua de sus actores que
amalgame una masa de saberes ya aprendizajes nuevos para tender
tan urgentes y candentes situaciones que afrontan las escuelas. Por
ultimo para concluir sin cerrar estas reflexiones, considerar algu-
nas cuestiones principales:

En primer lugar, es relevante marcar un aspecto no menor, en
los actuales grandes cambios paradigmaticos, 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 impulsar transformaciones legales y normativas que posibiliten
las mudanzas organizacionales y de estructuras que se demandan.
Sin olvidar de generar las condiciones necesarias para fortalecer
la supervisién y los equipos de direccién de escuelas.

En segundo lugar, la responsabilidad que nos asigna este mo-
mento y salto evolutivo de los sistemas educativos demanda ser abul-
tadamente claros, a la hora de considerar los requisitos para apuntar
auna cultura profesional de los funcionarios publicos de los sistemas
educativos. Alienta asimismo a no seguir depositando sélo en los es-
pacios de formacién todo el esfuerzo a realizar. Habra que reflexionar
otras dimensiones de la bisqueda de la profesionalidad y la valoriza-
cién de la cultura docente, como el desarrollo de politicas culturales
que eleven los niveles de aspiracién y de logros, los sistemas de in-
centivos, de salarios, y considerar profundamente las condiciones de
trabajo y la propia carrera profesional.
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En tercer lugar, los rasgos de una profesionalidad en la super-
visién educativa adecuada a las situaciones que tiene que atender,
incluyen el desarrollo y formacién de competencias laborales que
atiendan las necesidades reales, como la resolucién de problemas,
la reflexién, la capacidad de diagnéstico, decisién y accién, con
creatividad, y ética abstraccion, la ampliacién de un pensamiento
de caricter mds sistémico, una gran capacidad de experimenta-
cién y de trabajar con otros, entre otros. Y a su vez, estas com-
petencias deben ser capaces de transferirse y aplicarse a todas las
situaciones, problemas y procesos de accién reales, es decir deben
ponerse en prictica y vincularse con su contexto y con el desem-
pefio colectivo de su profesién. Es decir, buena formacién siste-
matica y coherente a las necesidades de los actuales contextos y
nuevas reglas de juego que posibiliten ponerlas en accién en el
trabajo cotidiano en los zonas escolares. Las competencias se de-
sarrollan también en la accién concreta, no alcanza con estudiar
en los cursos urgentes y cosméticos.

Partiendo de estas iniciativas, pensar en el desarrollo de una
supervisién de calidad es pensar en un perfil amplio de profesio-
nalidad que favorezca a quienes se encuentran en actividad. Todo
esto implica nuevos saberes de accién y de reflexién que abran
el desarrollo de otras identidades institucionales, percepciones
y practicas. Se requieren saberes de liderazgo que impregnen a
los actores con las innovaciones, en ampliar sus habilidades para
saber-ser; saber-hacer; saber-colaborar; saber-qué; y saber-cémo;
y saber-cudndo y dénde. Para poder realizar una actividad pro-
tesional, resolver problemas, o desarrollar proyectos en tiempo
oportuno movilizando integralmente un saber realizar, conjun-
tamente con los saberes pertinentes y capacidades diversas para
obtener resultados de calidad. Implica conocer lo que se realiza,

tener conciencia de sus consecuencias, y capacidad de evaluar la
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accién. Supone aprender e innovar, y volver a generar el conoci-
miento preciso y utilizable para intervenir con “perfomance” en el
logro de los resultados que se persiguen.

Para ello habrd que solventar la capacidad de abstraccion,
esencial leer la realidad dindmica y compleja que debe ser re-
construida, descripta, explicada en procesos de anilisis y sintesis,
identificando los distintos patrones que se manifiestan debajo
de los diversos fenémenos y casos concretos. Desde aqui serd
posible que se imaginen y construyan cursos alternativos de ac-
cién-intervencién; posicionarse como actor y agente de la trans-
formacién conociendo las fortalezas, debilidades, oportunidades
y desafios que enfrenta en cada situacién particular a la vez que
en un proceso de transformacién de largo aliento. Por ultimo,
habri que fortalecer el trabajo sobre la capacidad de experimen-
tacién por lo relevante de situarlos en las intervenciones que su-
pone alcanzar resultados considerados como deseables, a través
de pricticas sistemdticas y reflexivas.

Y, finalmente tendrd que trabajarse sobre la capacidad de tra-
bajar en equipo, ya que emplean mucho tiempo en comunicar
conceptos, andlisis, alternativas, estrategias, acciones, indicado-
res de evaluacién. La bisqueda de intervenciones estratégicas
exigird que las diversas practicas queden coordinadas a través de
un acuerdo compartido sobre el qué, para qué y cémo. El de-
sarrollo de estas competencias vaticinan una reduccién del ais-
lamiento, y la apertura a la complementariedad, a la busqueda
y aceptacién de la critica de los colegas, a solicitar ayuda, a dar
crédito a los demis.
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LA ASESORIA A LA ESCUELA
PARA LA MEJORA DE LA
ENSENANZAY EL APRENDIZAJE

JESUS DOMINGO SEGOVIA*

on recurrentes en este momento preguntas tales como: ¢por

qué la asesoria adquiere relevancia como una instancia de

apoyo a la escuela? ;Cémo se puede apoyar la mejora de la
escuela desde la asesoria? ;A quién sirve este modelo de apoyo?
¢Cuiles son los modelos que mas impactan en esta mejora? ¢So-
bre qué contenidos y hacia qué colectivos? ;Desde qué rol profe-
sional actuar? ;Existen experiencias exitosas que ilustren caminos
y procesos? Las que han llevado a plantearnos “buscar la magia del
mago sin magia® (Ferndndez, 2005).

Para abordar tales temidticas debiera resultar imprescindible
situar correctamente el tema en unos determinados marcos an-
tes de ir respondiéndolas. Para bien o para mal, todos tenemos
experiencias sobre asesoria y acompafamiento. Partimos de que
a estas alturas es cada vez mds habitual contar con estructuras y

agentes (sistemas de apoyo externo) encargados de ofrecer ayuda

* Profesor de la Universidad de Granada, Espafa.
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y asistencia para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje,
asi como sus resultados. Con estos “determinados” servicios de
apoyo y asesoria, que han andado sus caminos, no se puede partir
en abstracto de un concepto desarraigado de estas précticas pro-
fesionales. Al tiempo que, debiéramos acercarnos a ellas desde
una perspectiva lo suficientemente amplia y flexible como para
incluir toda una gama diversa de actuaciones y de agentes que
realizan labores de ayuda, apoyo, coordinacién, formacién, etc.
en el sistema educativo. De alguna forma, cuando hablamos de
asesoramiento es probable que muchos profesionales y agentes
que actualmente desarrollan su labor en el marco de los centros
educativos se sientan identificados y concernidos.

Seguidamente debiéramos concertar también desde qué gra-
miticas y dramdticas del cambio estamos hablando, y sobre qué
focos de atencién. Realmente, lo que consideramos asesoramiento
no constituye un unico tipo de précticas de apoyo, sino mds bien
un conjunto heterogéneo de ellas que se desarrollan en diferentes
escenarios y con propdsitos, agentes y estrategias diversas consti-
tuyendo una multiplicidad de contextos, enfoques y modelos. Y
no todas ellas desarrollan practicas ni desempefan roles que pu-
diesen denominarse con propiedad de asesoria. Desde esta pers-
pectiva, como sefiala Dean (1997), resulta facil cometer el error
de hablar del asesor como si hubiese una imagen uniforme de lo
que es e implica su trabajo. No es infrecuente, pues, comprobar
como sobre estas cuestiones también existen ciertos desenfoques
que nublan la comprensién y correcta ubicacién del asunto.

En este sentido, resulta bastante ilustrativo cémo —recurren-
temente- vienen apareciendo en la prensa titulares que hablan
de los riesgos de la escuela (violencia, drogas, etc.), de los bajos
resultados académicos de los estudiantes o de la promocién de
medidas y programas estatales a prueba de maestros para reparar
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tales indices, pero sin reconocer la responsabilidad de todos en la
busqueda colectiva de soluciones y de propuestas de mejora. Lo
que es, sin duda, un claro sintoma de desconcierto sobre el pro-
posito y la trascendencia de la educacion.

En esta investigacion trataremos de establecer algunos puentes
de comprensién, suficientemente enraizados en las practicas de ase-
sorfa, para proponer lineas de reflexién que ilustren tanto los des-
enfoques que anuncidbamos como los procesos con impacto real en
la mejora de las escuelas y de los aprendizajes de sus estudiantes. Y,
desde ahi, dejar trazos abiertos, lo suficientemente grandes como
para que las Entidades Estatales, los propios servicios de apoyo
(supervisores, directivos y ATPs) y las escuelas tengan pistas desde
los que analizar su realidad y concretar sus escenarios de trabajo.

1. ALGUNOS DESENFOQUES QUE TERMINAN IMPACTANDO
NEGATIVAMENTE EN LA PERCEPCION Y EN LA REALIDAD
DEL ASESORAMIENTO

En este momento, debiéramos tener claro que no hay una tnica y
definitiva respuesta a las cuestiones iniciales, y que, pese a que no
nos guste, tenemos mds conocimiento sobre qué no funciona en la
mejora de la educacién que de qué hay que hacer para promoverla y
apoyarla. Asi pues, tenemos menos ingenuidad y més conocimiento
del tema tras las lecciones aprendidas sobre cémo llevar el cam-
bio en educacién (Fullan, 2002; Bolivar, 1999), la alerta de Escudero
(2002) a no olvidar en el proceso cuestiones irrenunciables en la
defensa de la educacién publica o en el reconocimiento de que el
primer derecho es el de los nifios a un buen aprendizaje frente a de-
rechos profesionales secundarios o meramente administrativos y de

gestion; y nos vamos armando de nuevos enfoques teérico-précticos
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para entender y desarrollar la préictica asesora (Escudero y Moreno,
1992; Domingo y otros, 2004; Bonilla y otros, 2006) Desde ellos

se deben denunciar y alertar, a modo de avisos a navegantes, de lo

disruptivos que suelen ser los siguientes:

1) Controversias mal resueltas en cuanto a modos de entender y

2

)

ejercer la asesoria o acompafiamiento pedagégico:

* Instrumentalizacién y burocratizacién de su funcién con demandas y
exigencias/dependencias administrativas o de lealtad.

*  Confundir acompafnamiento con disefiar técnicamente programas y di-
seminar reformas, consejos y recetas.

*  Dejar alos planteles solos en sus procesos de desarrollo confiados en sus
posibilidades, esperando confiados que no se descaminen y mantengan
el impulso de manera sostenible.

*  Problemiticas asociadas a la concepcién de que el asesoramiento es un
término controvertido, en los margenes, en disputa...: solapamientos,

desarticulacién, dobles mensajes.

Olvidar lo pedagdgico de la funcion asesora. Con realidades comple-
jas, poca liquidez y problemadticas sangrantes, es ficil creer que
con la simple dotacién y universalizacion del servicio es suficien-
te; cuando no suplir la falta de recursos y la desprofesionalizaciéon
de docentes y agentes de apoyo con mds burocracia, autojustifi-
caciones complacientes, mirar para otro lado y encomendarles
funciones menos pedagégicas o no asumir el reto de la evalua-
cién y del control social acompafiada de procesos de asesoria y de
mayor dotacién, como primera garantia del derecho de todos a
la educacién. Y, después volcar sobre los servicios y los maestros
su falta de eficacia pese a su interés y esfuerzo, en las circunstan-

cias que le toca desenvolverse profesionalmente.
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Obviar y despreciar que el saber —frente al dicho popular- ocupa
lugar, tiempo y esfuerzo. El tiempo del profesorado es precioso
y ha de rentabilizarse de cara a que trabajen bien lo que se
debe, es decir, todo esfuerzo o distraccién que los desvie de ga-
rantizar en sus alumnos el que aprendan bien la competencias
basicas para ser ciudadanos, va contra la légica y resulta tener
efectos perversos (en el aprendizaje y en producir una quema
de naves que impedird en el futuro andar nuevamente caminos
que tengan —o aparente tener- similitudes con éste).

Con buena intencion, pero sin saber qué hacer. Acompaﬁar no es
s6lo compromiso y actitud, requiere sensibilidad y presenciali-
dad, pero también —y principalmente— competencia y forma-
cién técnica (en cuanto a procesos y a contenidos especificos
sobre los que versa la relacién de acompafiamiento) “No nos re-
unamos mds ast, por bien que lo pasemos. [ Diganos algo y hagamos
algo!”. 'Todo un sintoma. Pero este reto no es para que lo asuma
s6lo el asesor, mediante procesos de autoformacién y esfuerzos
adicionales, debe ser una apuesta decidida de la Academia y la
Administracién Educativa.

Saber demasiado. En no pocas ocasiones el pasarse de experto,
el adelantarse a los tiempos y ritmos propios de los plante-
les a que elaboren y asuman su realidad, o el no oir porque
ya sabe el diagnéstico, coarta al grupo, que —desde ese mo-
mento— pasa a ser dependiente o desconfiado. Hay que tener
mucho cuidado con este asunto, puesto que es ficil que para-
lelamente al desarrollo profesional del asesor, si no se es cons-
ciente de este punto, se vaya incrementando peligrosamente
la distancia entre maestros y apoyos.

Sin identidad profesional. Cuando el asesoramiento no es parte
sustantiva de la identidad profesional, cualquier otra funcién

o tarea propia del desempefio serd la que ocupe el lugar del
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acompafiamiento, desvirtuindolo. Antes de ser servicios de
apoyo, hay una identidad primera de maestro, de gestor, u
otras “menos pedagdgicas” que son las que dictardn los rum-
bos de la accién. Sin esta identidad profesional es dificil el
propésito moral, la competencia y el actuar de acuerdo a lo
que es y se espera de un “profesional” del acompafiamiento
pedagdégico.

7) No ser referente de autoridad académica y ética. Al confundir la

8)

9)

autoridad con el control, —usando un simil policial- se pasa fa-
cilmente de ser colega critico a “asuntos internos’, y a perder la
igualdad de estatus (que es imprescindible en una relacién de
equipo con reparto responsable y complementario de tareas)
Con tantas hojas de ruta, que el camino se forna incierto y descon-
certante. En lo relativo a los nortes trazados y los centros de
interés que han guiado la accién, multiples, dispares y contra-
dictorios focos y hojas de ruta eminentemente desagregados,
y -en muchas ocasiones- con diversos frentes de choque, hace
inviable andar con un minimo de orientacién, perdiendo pers-
pectiva facilmente de qué es lo verdaderamente importante.
Quedar atrapados en los programas, las técnicas, las dindmicas ru-
tinarias y en las propias estructuras. De hecho, en no pocas oca-
siones, las técnicas y herramientas pueden convertirse en mera
“ferreteria pedagdgica” si son considerados como sinénimo de in-
novacién y calidad o elementos fetiche mds que instrumentos,
soportes, plataformas o alternativas que provoquen el desarrollo
pretendido. Otra manera de quedar atrapado es por culpa de la
tirania de lo cotidiano, cuando /o urgente prima sobre lo impor-
tante.

10) Morir en el diagndstico o pasar de él. Hay que ser conscientes de las

cosas fundamentales que no terminan de ir bien, buscar sus cau-
sas y pilares de sostenibilidad de tales situaciones y, seguidamente,
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pasar a la accién. Si el proceso se eterniza o no se hace, muere
subita y prematuramente, o estd condenado a improvisar.

2. UNOS PRIMEROS REFERENTES ESTRUCTURALES
Y ESTRATEGICOS DESDE LOS QUE REPENSAR LA
REALIDAD DE LAS PRACTICAS DE ASESORIA

Sobre este tema se ha venido hablado recurrentemente (Escude-
ro y Moreno, 1992; Bolivar, 1999; Domingo, 2004; Monereo y
Pozo, 2005; Bonilla, 2006; Bolivar, 2007; varios autores (VVAA),
2008), para efectos de la investigacién se retomardn algunas di-
mensiones para repensar y consolidar. Asi pues, se deberia apoyar

la mejora de las escuelas:

a) Asumiendo el «reto de la profesionalizacién y estabiliza-
cién» de los servicios.

El primer factor para que se de la asesoria de manera coherente
y pertinente es que los encargados de tales funciones y sus direc-
tivos y responsables vayan ajustando su perfil profesional como
una cuestiéon de saber, poder e identidad (Domingo, 2003) Este
lineamiento de desarrollo profesional y de apuesta decidida por la
calidad de los apoyos es el primer eslab6n de la cadena para hacer
posible sugerir, instigar, reorientar, apoyar, dinamizar y hacer sos-

tenible el “buen” cambio en la escuela.
b) Desde un modelo de «asesoria colaborativa y de supervi-
y p

si6n criticas» desde una visién de emancipacién y de trans-

formacién como prioridades de accién.
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En este contexto de reflexién, el objetivo del asesoramiento al
centro educativo debiera ser, en ultimo término, favorecer los
procesos de mejora en la escuela, estimular su institucionaliza-
cién y promover situaciones comprometidas, autocriticas y res-
ponsables de autorrevision de la accién profesional, de andlisis de
las consecuencias de la misma en sus alumnos y en su desarrollo
personal y social, y de consideracién de los principios didécticos,
éticos e ideoldgicos que fundamentan toda esta prictica. Este
apoyo habria de hacerse de manera escrupulosamente respetuosa
con la realidad y posibilidades del centro, razonablemente den-
tro de las ofertas y cobertura institucional y centrdndose en el
curriculum como contenido prioritario de la tarea. Lo que resi-
tia el acompafiamiento en un nuevo marco de «respeto critico»,
que huye de la posibilidad de hacerse infalibles y que actta bajo
los parimetros de colaboracién y mediacion critica en procesos
internos de mejora. Asi, serd la comunidad de aprendizaje com-
prometida con su proceso de mejora quien encuentra y asume
sus autosoluciones y propuestas. Eso si, debidamente apoyada
—como abogado del diablo y reflejo critico de la realidad— para
alcanzar un justo equilibrio entre estas iniciativas innovadoras
locales y lo que -desde un marco objetivo de la comunidad cien-
tifica pedagdgica y unos pardmetros de justicia curricular— sea

aceptada como vilido.
¢) Dentro de un «marco organizativo y funcional integrado»

En cuanto al disefio y funcionamiento de las estructuras de apoyo
convendria también ir tomando en consideracién una politica de
articulacién e integracién de estructuras, servicios, enfoques...,
formada y visible, para garantizar la coherencia, la profesionali-

dad y el buen aprendizaje para todos:
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* Partir de unos minimos de formacién, recursos, dotacién y
profesionalizacién, como para dignificar tanto la funcién do-
cente como la de apoyo a los planteles, al tiempo que ofrecer
escuelas atractivas, dentro de un grado aceptable dentro de lo
posible. Pero sin olvidar que lo fundamental no es la presencia
o los recursos (aunque también importan), sino que no haya de
dejar a un lado el buen aprendizaje por otras necesidades mds
perentorias y mundanas. En este sentido el Estado ha de ser
garante de unos minimos de calidad y dotacién, utilizados con
criterios de equidad y de asegurar lo bésico para todos antes
que otras cuestiones para determinados sectores.

* En linea con lo anterior, sin un minimo de formacién, re-
conocimiento social, identidad y dedicacién (tanto a cla-
se como a tareas de interaccién con colegas y atencién a
padres), como para hacer un desempefio profesional, todo
queda en parches.

* Las estructuras por si solas no bastan, pero hay que tener-
las y en nimero suficiente como para que lleguen a las es-
cuelas y se impregnen en ellas. Es un proceso costoso, sin
duda, que requiere conviccién y esfuerzo mantenido, en el
que hay que permanecer atentos para ir reconstruyendo
estas «plataformas de apoyo».

* Las estructuras, una vez que existen, no pueden seguir dentro
de una légica de actuacion de servicios (a cada problema un
servicio, descoordinados y desarticulados, con solapamientos
y lagunas), sino desde un «nodelo de programas». Y en estos
ultimos deben confluir, primariamente, los objetivos parti-
culares de mejora de cada comunidad educativa emergentes
de profesionales procesos de autorrevision, y, después, con
las lineas programaticas de la Administracién Educativa y el

conocimiento pedagdgico relevante a nivel internacional.
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* Se debiera, en la medida de lo posible, caminar en la linea

10

de «ntegrar y coordinar servicios y programas» en una “articu-

lada” estructura de actuacidén en tres niveles:

* Primario, profesor enlace, directivo o especialistas;
* Secundario, compuesto por directivos, ATP y super-

visores, funcionando a modo de equipos integrados
de zona, desde una l6gica de programas y un aseso-
ramiento colaborativo y generalista; y

Terciario, compuesto por especialistas de diversos
campos o dreas de accién, que actiian asesorando téc-
nicamente cuando se precise por desbordar a las es-
tructuras anteriores, se disefien acciones mds globales
o se deba asesorar a las propias autoridades educati-
vas. Estos equipos seria una forma de estructuracién
de los supervisores, responsables de programas, di-
rectivos y ATP que, al tiempo que desempefian sus
roles y funciones desde una asesoria colaborativa y
generalista hacia sus planteles, pudiese coordinarse,
hablar y apoyarse mutuamente para cubrir las otras
necesidades mds especializadas.

Se ha de superar la visién sumamente escolarizada
y reduccionista de la escuela y de sus estructuras de
apoyo. Sin la promocién del «gje escuela-familia y co-
munidad» (como promueve el Proyecto Atlintida), la
escuela se torna en una artificial isla, por muy apo-
yada que esté.

Potenciando «redes» de intercambio e interaccién
entre buenas experiencias, en distinto grado de de-
sarrollo y con enfoques estratégicos también dife-

renciales, pero unidos por un mismo propésito, que
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no es otro que ser coherentes con la defensa del es-
piritu y la llama de la educacién publica.

* Habria que atreverse a «bacer visibles las buenas pric-
ticas» y someter a juicio publico lo que se hace. Sin
esta visibilidad, cualquier propésito de mejora queda
reducido y testimonial, sin generar marco; o bien,
deja importantes flecos sueltos para enmascar en ela-
borados discursos una falta real de impacto en el aula

o en el aprendizaje.

d) En un «justo equilibrio» y en un «espacio intermedio», como
andamiaje de comunidades profesionales de aprendizaje.

Se deberia ir caminado en busca de un «usto equilibrio», una
«tension creativa» dentro de la brecha de necesidad de mejora, y
con un punto de «sentido comiin», entre la teoria pedagdgica y la
prictica, los modelos ideales de funcionamiento y los contextos
cotidianos de desarrollo de los planteles, la capacidad técnica
(competencia profesional) y el conocimiento experto con otras
capacidades de actuacién mds dindmicas, entre la administra-
ci6én y las comunidades educativas, la escuela y su entorno, entre
el oir y el documentar para proponer y actuar.

Frente a otras prioridades ajenas o administrativas, no es un
instrumento al servicio de no se sabe bien qué propésitos (de di-
seminacién de reformas externas, control subliminal, o burocra-
cia), ni una estructura marginal y sin presencia real en las escuelas.
En coherencia con otras lineas de actuacién de asesoramiento y
estrategias de innovacién, como metodologia de trabajo de una
formacién e innovacién centrada en la escuela, normalmente, se
utiliza un modelo abierto de “resolucién de problemas”, con apo-
yo de asesores o agentes externos de cambio.
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En cuanto al campo del asesoramiento se constituye como
una construccién discursiva que va surgiendo de manera paula-
tina con la integracién de las distintas voces y perspectivas que
sobre ¢l o sus aportaciones han ido apareciendo. Este proceso de
reconstruccién histérica ha dotado de consistencia a algunos en-
foques y debilitado otros, lo que ha marcado irremediablemente
su desarrollo, pero también, como ha seguido un camino incierto,
tortuoso y de multiples focos, ha dado lugar a un gran abanico de
opciones en dialéctica competencia (solapamientos, lagunas, com-
petencia, encuentro y desencuentro) y también ha sido percibido,
entendido e incluso manipulado de maneras y con intereses dis-
pares. Luego, esta historia y los discursos que ha generado, son tan
importantes como la propia delimitacién conceptual y fundamen-
tacion epistemoldgica del campo.

En este marco discursivo, se ubica como una funcién bisica
de apoyo a la mejora dentro de las tendencias actuales de pro-
mocién de la autonomia organizativa y curricular de los centros
con democriticos procesos de rendimiento de cuentas. El centro
escolar es la base de la mejora en comunidades profesionales de
aprendizaje, por lo que el asesoramiento debiera asentarse muy
cerca de €, y desde una cultura de colaboracién, posibilitar una
accién conjunta de mejora para hacer frente a la realidad y a los
retos colectivos y sociales de mejora. Contribuyendo, de paso, al
desarrollo innovador del curriculum y a dinamizar el plural, de-
mocrético y participado proceso de desarrollo.

e) «Ir conquistando y construyendo la competencia docente»
Si el fin es lograr autonomia y responsabilidad profesionales

deberia trabajarse paralelamente su capacidad, que se dofa del

proceso de (auto)revisidn: que resuelvan sus problemas y que sean

112



LA ASESORIA A LA ESCUELA PARA LA MEJORA A LA ENSENANZA

capaces de dotarse de un modo de trabajar. De partida, se asume
que gran parte del conocimiento disponible ya estd en el cen-
tro y es propiedad del profesorado, por lo que el asesor lo que
debe hacer es hacer crecer a este profesorado, que emerjan su
voz y su conocimiento, para que esté en condiciones de mane-
jar, utilizar, incrementar o criticar ese conocimiento (Nonaka y
Takeuch, 1999). Debe ir creciendo en competencia profesional
para encontrar sus autosoluciones, movilizando diversos recur-
sos cognitivos (saberes, capacidades, informaciones, redes, entre
otros), para actuar en orden, con pertinencia y eficacia. Es decir,
haciendo emerger y florecer aquellas personales y determinadas
circunstancias en las que es posible el aprendizaje de los centros
y comunidades (Bolivar, 1999, 2000).

/) En un «escenario de responsabilizacion profesional y de

autorrevision escolar»

En este escenario de reflexién conjunta de los profesores y los co-
legas de los equipos de apoyo externo sobre sus précticas, se puede
constituir asi en proceso y plataforma para el desarrollo y mejora
interna de los planteles educativos, en la que habria de quedar in-
tegrada la formacion continuada de sus profesores y las dindmicas
de los propios servicios de apoyo (Bolivar y Moya, 2007). Y, si la
cuestion se convierte en como reestructurar las escuelas, tanto en
la redefinicién de las tareas, procesos y funciones del profesorado,
como en comprometer a las comunidades escolares en la educa-
cién, su funcién se ubica, en un espacio, una entidad intermedia,
entre los centros de decisién y de produccién de conocimiento y la
comunidad responsable de la practica. Por lo que se ha de revestir
de una nueva identidad profesional y estratégica como agente critico
mediador entre el conocimiento pedagdgico disponible y las pric-
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ticas docentes y debiera actuar, con propdsito moral, promoviendo
procesos de autorrevisién y de progresiva responsabilizacién pro-
fesional y comunitaria. Asentado en procesos de coordinacién y
colaboracién con otras estructuras y funciones de supervisiéon y de
buenas précticas docentes, con unos dignos minimos de recursos
y un “verdadero” compromiso de las Administraciones Publicas,
como “garantes” y

“primeros responsables” de la calidad de educacién. Por lo que tam-
bién debe ser visible su trabajo, como garantia de transparencia y
coherencia.

g) Dentro de una «visi6én estratégica de procesos»

Seguir un «modelo de procesos» 0 una «vision estratégica de procesos»
(Guarro, 2004; Domingo, 2005). Si el cambio en educacién se ha
descrito como un proceso que necesita de evaluacién, apoyo y ase-
soria, esta estructura de andamiaje sélo es posible si tiene —como
piedra angular— una visién estratégica de procesos. La propuesta
no es un modelo lineal de fases, ni una tecnologia al uso mds, sino
una plataforma ordenada de reflexién y un marco de referencia
desde los que hacer posible la colaboracién, el intercambio y la
elaboracién conjunta de conocimiento y el desarrollo curricular,
profesional e institucional.

Se trata de una visién estratégica global, con perspectiva sisté-
mica», como para hacer posible que desde cada pequefo paso se
vaya haciendo posible el desarrollo y la reconstruccién conjunta
de un nuevo y mds potente proyecto educativo. Tiene la suficiente
versatilidad de usos y de integracién de multiples y muy variadas
estrategias de apoyo. Es compatible con los procesos internos de
(auto)desarrollo y formacién en centros con otros de supervisién
y apoyo externo. Posee gran poder de transferencia, pues una vez
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que el grupo/centro se dota del proceso, de la visién estratégica de
procesos para dirigir sus iniciativas de revisién y de mejora, tiene
mayores capacidades y potencialidades. Ademds permite integrar
las iniciativas de aula y de centro, con los procesos de desarrollo
de la prictica con los propios del crecimiento del conocimiento y
la teorizacién sobre la misma.

h) «Superando la propia tecnologia del proceso»

Sin duda el acompanamiento debe dotarse de «flexibles maletines
de herramientas» a la par que otros «recursos de apoyo». Las intencio-
nes son imprescindibles, pero no bastan. Junto a los proyectos son
imprescindibles los recursos y la técnica. En este tripode, todos
los palos son bdsicos, unos sin otros, pueden dar al traste con la
mejora. La dimension técnica es bdsica en un ejercicio profesional,
en el que la mejora del mismo es parte fundamental de la propia
funcién. Que un proceso de mejora debe dotarse de un conjunto
de aperos profesionales de trabajo es de una obviedad que no me-
rece mayor detenimiento. Y, entre ellas, sin duda, debiera estar una
imagen de la escuela que queremos y que se estd construyendo.

No es cuestién sélo de forma y de estrategia, es también de
planteamiento ideolégico. En el proceso de cambio y en el pro-
ceso de asesoria es fundamental tener en consideracién tanto el
componente operativo de proceso (que versa sobre los modos de lle-
var a cabo los principios de colaboracién, anilisis y reflexién sobre
la prictica, la valoracién dialéctica de la misma y la promocién
de modificaciones o alternativas), como el de contenido (o temas
sobre los que trabajar, colaborar, formarse, desarrollarse) para que
el proceso no se convierta en un fin en si mismo y devuelva a la
formacién su sentido transversal a lo largo de todos los momen-
tos del desarrollo.

5
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Con un norte de calidad y equidad, dotarse del “proceso de auto-
rrevisiéon” podria ser «un fesoro» para un centro educativo, pero si la
asesoria queda atrapada en su simple tecnologia, podriamos estar ha-
blando de un nuevo modelo dulcificado de intervencién experta, que
la alejaria de nuevas posibilidades de accién o de reaccién ante de-
terminadas tendencias o rutinas que pudieran ir instalindose. Cual-
quier pretension de creer que la técnica y su correcta aplicacion es la
clave del apoyo y de la mejora, cae por su propio peso. La técnica es
necesaria, pero no suficiente y, puede llegar incluso a ser contrapro-
ducente si enmascara o nubla —en su halo de eficacia y pertinencia—
la promocién de lo verdaderamente importante: la promocién las
buenas pricticas de ensefianza y poderosos aprendizajes para todos,
desde el desarrollo profesional del profesorado y la mejora del centro

en su conjunto.
) Con unos «minimos irrenunciables»

Existen unas condiciones minimas que determinan ciertos niveles
de éxito, unas a nivel de entendimiento de qué es asesorar y qué
supone, y otras, de cémo organizar y articular esta funcién. Pero,
y sobre todo, tener como referente primero que lo que se pretende
en Gltimo extremo, de modo irrenunciable y prioritario sobre el
resto, es el buen aprendizaje de todo lo que se debe aprender, ase-
gurando unos grados de logro dignos en las competencias bésicas
de ciudadania para todos los estudiantes sin exclusién (Bolivar,
2007; Bolivar y Moya, 2007). Es decir, asegurar para todos un
zbcalo bisico cultural comun para ser, actuar, progresar y parti-
cipar dignamente en la sociedad, sin desechar la pretensién de
maximos curriculares.

En definitiva, un excelente proceso, un proyecto impecable, una
mejora palpable, de nada valen si no inciden significativamente en

16



LA ASESORIA A LA ESCUELA PARA LA MEJORA A LA ENSENANZA

lo fundamental: el mejor aprendizaje posible de todos los estudian-
tes y el desarrollo de una ciudadania democritica. Asumiendo el
reto de repensar el modelo de escuela publica como referente ut6-
pico en la perspectiva de ‘/o inédito viable de Freire (1997). Ante el
“abandono” de la responsabilidad social de la familia, las institu-
ciones, la comunidad y la propia escuela de formar a la ciudadania,
s6lo ‘otra” escuela —refundada desde un replanteamiento de lo que
supone la adjetivacion “publica”™ y sin permitir la desidia del Es-
tado en este asunto, es la que crea ese civismo (Escudero, 2002). Y
en ello, la funcién asesora ha de hacer posible cada particular viaje
a la mejora de manera consistente a la promocién de potentes y
democriticos estindares de calidad (varios autores, 2003; Darling—
Hammond, 2001).

J) «Desde una visién de conquista y de garantia desde la pro-
tesionalidad y el sentido comtn»

A modo de sintesis de todas las dimensiones anteriores, hay que
asumir con madurez que, como apunta Escudero (2002, p. 54),
para andar estos caminos se hace imprescindible la prudencia y la
perseverancia, pero “estratégicamente” ubicadas sobre cuestiones
que sean significativas y relevantes.

3. ESLOGANES DESDE LA REFLEXION SOBRE LAS PRACTICAS
DE ASESORIA EN ESCUELAS REALES

Pese a saber que no hay caminos ciertos en estos procesos de me-
jora, ni valen las recetas, puesto que nos ha tocado perder por des-
calabros la ingenuidad pedagdgica y actuar como magos sin magia,
y desde la conviccién de cualquier alternativa que se plantee debe
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tomarse con las debidas precauciones, no podemos caer —como
alertaba Fullan (2002)~ en “/a trampa del tren que nunca sale”. Asi
se recogen algunos resultados de un proyecto de investigacion
I+D (Domingo y otros, 2004; 2007), que bien podrian compo-
ner otra nueva novela del asesor -parafraseando a Nicastro y
Andrezoti (2003)-, concretada a modo de decdlogo de pistas para
seguir indagando (Domingo, 2007), concretadas en una serie de
esléganes provenientes de los relatos de vida profesional de ase-
sores y asesoras identificados como “pricticas eficaces”, dentro
de la linea que se defiende, y con sus propias palabras para que
estén prefiados de sentido para ellos:

1) «Si participo, me duele y lo valoro». Los cambios mds sos-
tenibles son los que cuentan con reconocimiento social y
administrativo y se basan en los principios de participacién
activa y compromiso entre los profesores y la comunidad
y existe un clima abierto que facilita la comunicacién y la
cooperacién, aunque ello pudiera parecer a estas alturas y
en determinadas realidades un canto al sol.

2) «Concrete, vayamos a lo importante». Aunque sea aconsejable
que el cambio afecte a todo el centro, mientras estos son
posibles hay que ir arraigando cambios en las estructuras
que se puedan. Es preferible comenzar con «pequerias inno-
vaciones», que calen, dejen poso, muevan conciencias y con-
cierten acuerdos, que no con grandes proyectos dificiles de
mantener en el tiempo con suficiente iniciativa.

3

~—

«81, muy bien, pero esto qué impacto tiene en el aprendizaje»,
o en otras palabras «[r de lo marginal a lo nuclear». Hasta
ahora, ha sido mas facil limitarse a debatir sobre aspectos
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generales que entrar en el corazén de la cuestién de qué
es lo que cada uno hace dentro de su clase. Para ello hay
que recuperar el aula y los procesos de ensefianza-apren-
dizaje y se necesita repensar como conjugar y reequilibrar
adecuadamente las dimensiones organizativas, curricular y
profesional (Hopkins, 2000). Pues, como apuntan Maes,
y Vandenberghe y Ghesquiere (1999), los cambios orga-
nizativos (estructuras de colaboracién, participacién en
toma de decisiones, etc.) deben «focalizarse directamente en
aspectos curriculares/diddcticos» y no en variables distantes, y
las experiencias, percepciones y demandas de los profeso-
res acerca de su trabajo en el aula deben reflejarse a nivel
de centro. De manera que las condiciones organizativas y
las dindmicas funcionales y culturales del centro apoyen
y estimulen el cambio en los procesos de ensefianza-apren-
dizaje en el aula, al tiempo que recrean oportunamente los
contextos de aprendizaje, y que éstos arrastren al cambio y

reajuste de los primeros (Bolivar, 2005).

«Echarse a la arena, saltar al ruedo». En los momentos actua-
les, en los que se duda del cambio por disefio y de que los
cambios estructurales o de centro arrastren necesariamente
a los de aula, parece mds oportuno pensar con Peterson,
MaCarthey y Elmore (1996, p. 151) que se trata de comen-
zar por qué buenas précticas necesitamos, para después re-
visar qué es necesario para que ello ocurra y proveer a estas
experiencias de los contextos, estructuras, apoyos, recursos,
etc. necesarios. De este modo, aunque el aula es el reduc-
to mds sagrado de la individualidad del profesor, también
puede ser el contexto con mds significado para ¢l en el que
arraigar todos los procesos de mejora, de interrelacién, de

119



SEMINARIO INTERNACIONAL ITINERANTE...

5

~

6)

7)
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reflexién, de apoyo y de encuentro profesional. Pero este
santuario, para entrar en él de manera sostenible, exige un
ritual “sagrado”, basado en los principios de «sensibilidad,

respeto y con contenido».

«Y esto cdmo lo hago o como me lo como». Abordar situaciones
o «focos de atencién particulares, pero con vision sistémica»
y una pertinente direccién, atajando todos los dmbitos y
aspectos sobre los que incide. Atender a los pequefios gran-
des retos del dia a dia dando respuestas de acompafiamien-

to eficaz, pero

«8in entrar en competencia». No se trata de echar un pulso
entre servicios, programas, administraciones y sindicatos,
con la escuela de campo de batalla, sino de sumar esfuer-
zos, aunar voluntades, integrar perspectivas y visiones en
otra nueva mds poliédrica y —tal vez por ello- mds ajustada
a realidad, mds potente, mds razonable y mds sostenible.
Y, para ello, habria que caminar en la linea de concordar
unos nudos gordianos (eminentemente) pedagégicos y tra-
zar unas lineas gruesas a seguir, a apoyar y a garantizar su
cumplimiento para todos.

«Desde las estructuras internas disponibles» La vertebracion
de los centros educativos en departamentos didacticos por
dreas de conocimiento y en equipos docentes de ciclo o ni-
vel, parece ser una plataforma interesante y un catalizador
de temdticas, con verdadero impacto en la mejora del cen-
tro y de lo que ocurre en las aulas. Lo que hace pensar que
serd en torno a ellos como se podrd abordar mds comun-
mente los procesos de mejora (Gonzilez, 2003). Ahora
bien, cuando la realidad coarte tal posibilidad, habra que
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ir caminando en esa direccién, cuidando no vaciarlas de
contenido mediante experiencias de colaboracién artificial

y burocratizada, o por luchas de intereses.

«INo sean Opnis (objetos pedagdgicos no identificados)> La cola-
boracion auténtica necesita —entre otras condiciones obvias
y perentorias (como operatividad, tiempos reales y espacios
de interrelacion)— «ompartir un mismo lenguage y una misma
conceptualizacion del problema». Hay que hablar su lenguaje y
en su terreno, incluso partiendo desde sus realidades y reglas
de juego, para después poder aspirar a otras metas (Monereo
y Pozo, 2005). Es francamente dificil que se desarrolle pro-
ductivamente esta labor si, de hecho, existe una considerable
distancia entre las percepciones de los asesores y las del resto
de los docentes y no se dan paralelamente procesos de acerca-
miento de perspectivas. Partir en este proceso de acercamien-
to del conocimiento experto, puede ser un error estratégico
fatal. En cambio, hacerlo desde el didlogo, la experiencia, la
voz y las concepciones del profesorado, permite acceder al
modelo didéctico personal y entrar en su mundo interior y
de lo implicito para tomar —ambos— conciencia del mismo;
creando, de paso, un espacio para cuestionar, asentar o replan-
tear la nueva identidad profesional. Esta idea, construida dis-
cursivamente entre todos y en el seno de un equipo es mucho
mds sostenible que la mejor teoria que haya detrds de cualquier

propuesta de asesoramiento.

«Qué bien que me dio dnimo a levantar la mirada». Pasar de
hablar de los “problemas” a las “problemdticas”. Con ello se pasa
de lo individual, marginal y especifico de un tiempo, caso o
situacion, a una cuestién que nos atafie a todos y sobre la
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que debemos actuar colectivamente para su solucién. Tal
vez se deberfa prestar atencién al cimulo de conflictos y
problemas similares que se puedan venir produciendo, para,
a partir de esta primera toma de conciencia, empezar pro-
cesos de identificacion y delimitacién de problematicas co-
munes que convendria ir atajando. En este punto, el proceso
de desarrollo de un programa de accién parece evidente y
fruto de un interés comun. En torno al desarrollo del mis-
mo se pueden encontrar las excusas oportunas sobre las que
repensar qué se hace, dénde y bajo qué proyecto, como y
porqué y cémo se podria mejorar todo ello, asi como de las

consecuencias que se derivan de estas decisiones.

«El primer paso es fundamental, pero después hay que seguir
andando». Sin duda, hay que pasar de la idea y la documen-
tacion a la accién, del diagnéstico a la reconstruccién, del
proyecto a la integracién del mismo en las estructuras y pi-
lares bésicos de la mejor. Pero, no basta con tomar impulso,
hay que mantenerlo y hacerlo sostenible (Hargreaves y Fink,
2002). Hay que andar los caminos en busca de la utopia,
pero también serd esta busqueda la que, en la medida de que
se van dando pasos de raciocinio, de sentido comun, de al-
canzar pequeifias, pero trascendentes metas, de ir integrando
y articulando propuestas y esfuerzos, cuando se va concre-
tando la idea y el firme propésito de caminar en pos de ella.
En este proceso el caminante debe encontrar en el cami-
no recodos para mirar el discurrir de sus pasos, tomar aire y

perspectiva, comentar con otros caminantes y proseguir.
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LA FORMACION CONTINUA
EN EL ESTADO DE MORELOS:
ACTORES, TENSIONES Y DESAFiOS

HiLDA CONSTANTINO CASTRO*

INTRODUCCION

— ste Breviario pedagdgico analiza algunos aspectos de la

— innovacién desarrollada para hacer efectivo el Servicio de

Asesoria Académica a la Escuela (SAAE) propuesto como

parte de la politica nacional y estatal la cual, desde nuestro punto
de vista, impulsa la construccién de una identidad con esta fun-
cién, que surge sin control, pero que poco a poco adquiere ca-
racteristicas propias para dirigir los esfuerzos de transformacién
educativa desde la formacién continua.

El personal que realiza actividades técnico pedagédgicas en los

estados, reconocidas en la nueva visién como asesoria académica,

* Profesora de la Universidad Pedagégica Nacional, Unidad Morelos.
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es el responsable de hacer cumplir las acciones de los diferentes
programas vigentes que se aplican en las escuelas de educacién
basica, por lo que su actividad tiene direccién y sentido al atender
las necesidades de los centros educativos y de los diversos actores
que en ellos participan.

Cabe mencionar que un Apoyo Técnico Pedagégico (ATP)
es un docente comisionado a esta funcién y su ubicacion fisica es
en las Jefaturas de Sector, Supervisiones, en mesas técnicas de las
areas administrativas de los diversos niveles educativos o como
responsables de la implementacién de programas especificos de
apoyo a los aprendizajes de los nifios.

Cuando surge un programa nacional se instituye un equipo
estatal encargado de esta labor, pero todos los ATP son parte de un
equipo técnico de formacién continua y dirigen su funcién a me-
jorar las condiciones organizativas y de aprendizaje en la escuela.

El equipo técnico de formacién continua debe mantener un
contacto estrecho con la escuela, conocer sus ritmos y sus modos
de actuar; acercarse a los docentes para darles atencién y desa-
rrollar asesorias adecuadas a los problemas del nivel educativo
(preescolar, primaria y secundaria), lo que implica para los ATP
reconocer que su actividad docente es diferente. Un docente que
realiza esta funcién no da clases magistrales; sin embargo, propicia
el didlogo, la interaccién, la reflexién e intercambio de experien-
cias con la finalidad de dar respuesta a las necesidades expresadas
en las escuelas.

Los integrantes del equipo requieren para cumplir con sus ac-
tividades diversas competencias para el andlisis, sintesis y critica;
ademds, de contar con aquellas que son inherentes a la funcién pe-
dagégica, la planificacién de acciones e investigaciéon de materiales.
Asimismo, tienen que comprender cual es la misién y visién de la

escuela, participar en diferentes procesos de evaluacién de resultados
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e identificar implicaciones de las actividades de formacién continua,
fortalezas, debilidades, oportunidades y amenazas sobre los proble-
mas que requieren de una intervencién innovadora.

El apoyo técnico pedagégico debe conocer los enfoques pe-
dagdgicos, saber de los procesos de aprendizaje de adultos, re-
conocer las necesidades, estilos y formas de actuacién de ellos,
pero sobre todo saber dirigir la actividad para generar compro-
misos y la unidad en torno a los objetivos estratégicos naciona-
les y estatales.

Caracterizar a un docente que realiza funciones de ATP ha im-
plicado en el estado de Morelos el desarrollo de acciones innovado-
ras para hacer que este actor educativo cumpla con una misién de
asistencia a la escuela, a través de su formacién y participacién acti-
va en una red con otros docentes que cumplen la misma funcién en
los sectores educativos de educacion primaria quienes, de diversa
manera, aportan algunos elementos significativos a la formacién de
los maestros frente a grupo.

Otro aspecto que destaca en este proceso es la construccién de
la identidad como apoyo técnico pedagdgico, ya que de ser un actor
sin una funcién clara, utilizado sélo para cumplir tareas adminis-
trativas: fundamentalmente llenado de formatos, traslado y entrega
de documentos, visitas a escuelas para vigilar el cumplimiento de
las disposiciones; se apertura una nueva posibilidad para ser un
maestro reflexivo con una misién para la mejora continua en las
instituciones escolares. Estos aspectos se analizan a lo largo de este
breviario en los apartados de Antecedentes de la formacién con-
tinua, donde se analiza el desarrollo que ha tenido la atencién a
los docentes en los centros de maestros. La mejora continua y los
modelos de gestién para la formacién continua, asi como algu-
nos desafios que se tienen para la construccién de identidad con
una funcién, de un docente formado para estar frente a un grupo
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de nifios, pero que desconoce en mucho las formas de atencién de
adultos y de la administracién educativa.

Finalmente es necesario destacar que este breviario es resul-
tado de un proceso de investigacién desarrollado a partir de mis
actividades en la Subdireccién de Investigaciéon y Actualizacion
Magisterial en el Instituto de Educacién Basica del estado de
Morelos, por lo que en el se manifiestan las conclusiones a las
que he llegado en el reconocimiento de este actor del proceso
educativo.

ANTECEDENTES DE LA FORMACION CONTINUA

La formacién de los maestros en servicio es una problemdtica que
se deriva de las politicas nacionales y es un objetivo prioritario de
los planes de fortalecimiento de la educacién bésica.

En la formacién y profesionalizacién de los docentes en ser-
vicio se reconocen diversas etapas. En la década de los ochenta
se traté de erradicar la divisién entre aquella que es inicial y la
permanente para propiciar una educacién que responda a las ne-
cesidades sociales. En la década de los noventa hubo un cambio
sensible en las prioridades y en el modelo de atencién a los maes-
tros establecido desde los afios de la posrevolucién con la meta de
tener maestros con caracteristicas cientificas.

A partir de 1992, cuando se firma el Acuerdo para la Moder-
nizacién de la Educacién Basica, se establece que los vinculos
entre la escuela y la sociedad son un punto prioritario por lo que
se propone la “reorganizacién del sistema educativo, la reformula-
cién de los contenidos y materiales educativos, y la revaloracién de
la funcién magisterial” (Secretaria de Educacion Publica, 1992).
Una accién para cumplir con esto es el Programa Emergente de
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Actualizacién del Maestro (PEAM), en el que se combiné la edu-
cacién a distancia, el aprendizaje en cursos, sesiones colectivas y
trabajo individual.

En el afio 1993 se cre6 el Programa de Actualizacién de Maes-
tros (PAM) con una etapa intensiva y obligatoria de trabajo en las
escuelas y zonas escolares. Aun cuando el centro de la actualiza-
cién se ubicé en los Consejos Técnicos de cada escuela, de sector
y de zona, se considerd la participacién destacada de los Consejos
Técnicos Estatales de la Educacién.

Como una estrategia para la actualizacidn surgié en esa épo-
ca el proyecto de Edusat, mediante el cual se desarrollan cursos
televisados para los docentes, las transmisiones se utilizaron so-
lamente durante la etapa inicial y posteriormente su uso se limita
a teleconferencias cuando se requiere fortalecer algunos temas de
cursos nacionales.

En otra etapa la politica para la atencién del magisterio, que
pretendia pugnar por su revaloracién, intenté formar a las dis-
tintas figuras del hecho educativo, desde los docentes, directivos,
apoyos técnico pedagdgicos, supervisores, jefes de ensefianza, je-
tes de sector y autoridades educativas de los distintos niveles de
educacién bisica.

Si bien la formacién continua para maestros en servicio se
modificé desde 1992 con el Acuerdo Nacional de Moderniza-
cién de la Educacién Bisica, a partir de ahi se identifican algu-
nas fechas significativas, por ejemplo en 1995, con la creacién de
la Unidad de Normatividad y Desarrollo para la Actualizacion,
Capacitacion y Superacién Profesional (UNYDACT); 1999 cuan-
do se transforma en la Coordinacién General de Actualizacién y
Capacitacion para Maestros en Servicio (CGAYCMS) y posterior-
mente en 2005 con el surgimiento de la Direccién General de

Formacién Continua de Maestros en Servicio (DGFCMS).
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El programa de formacién para maestros desde sus inicios
(1995) se construye a partir del Programa Nacional de Actua-
lizacién Permanente (PRONAP) promovido por la Subsecretaria
de Educacién Basica y Normal, concretamente desde la Coordi-
nacién General de Actualizacién y Capacitacion para Maestros
en Servicio (CGAYCMS) que impulsa la formacién de Instancias
Estatales de Actualizacién de las cuales dependen los centros de
maestros.

Estos centros se constituyen en la estructura mediante la cual
se opera el PRONAP, creindose en cada entidad el nimero nece-
sario de acuerdo a la totalidad de maestros que requieren actuali-
zarse en el servicio.

Los Centros de Maestros (CdeM) se instituyeron en Morelos
con cuatro sedes iniciales en 1996, otra se implementé en 1997 y
la dltima en el 2000; localizadas en Cuernavaca, Temixco, Jojutla,
Cuautla, Jonacatepec y Miacatldn. Tienen como objetivo garanti-
zar la actualizacién continua y permanente del personal directivo,
docentes frente a grupo y apoyos técnico pedagdgicos de educa-
cién bisica ofreciéndoles servicios educativos diversos. Entre sus

funciones primordiales estin:

* Difundir los servicios y las acciones del PRONAP para los
docentes frente a grupo, directivos y personal de apoyo téc-
nico pedagégico.

* Planear y programar actividades de apoyo académico que
incluyan asesorias internas y externas, promoviendo y or-
ganizando la participacién de los maestros en los Cursos
Nacionales de Actualizacién y los Programas Estatales que
se desarrollan en el marco del PRONAP como son: Cur-
sos Estatales de Actualizacién (CEA), Talleres Generales
de Actualizacién (TGA), Talleres Breves de Actualizacién
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(TBA), Talleres Estatales de Actualizacién (TEA), Diplo-
mados, conferencias y foros.

* Proporcionar a los maestros los recursos materiales y espa-
cios de trabajo necesarios para el desarrollo de sus activi-
dades, asi como las facilidades para que puedan consultar,
emplear el acervo bibliografico, videoteca, audioteca, mul-
timedia y audiovisual que se encuentran en las bibliotecas
de los centros de maestros (Departamento de Actualiza-
cién Magisterial, 2003).

El avance en la atencién de los docentes a través de los CdeM
se reconoce a partir de la informacién estadistica. De 1996 al
2003, se inscribieron en los cursos nacionales de actualizacién
(CNA) 9 mil 802 maestros. En el caso del tultimo afio se reinscri-
bieron mil 161 y cambiaron de curso mil 717 docentes. En ese
mismo periodo se otorgaron 2 mil 062 asesorias, con un total de
8 mil 681 asesorados y 3 mil 712 docentes atendidos en centros
de maestros. En el total de los servicios se atendié durante el afio
2003 a una poblacién de 13 mil 728 docentes (Departamento de
Actualizacién Magisterial, 2003, p. 12).

Otros servicios que proporcionan estas instancias, son los
exdmenes nacionales que en 2003 fueron presentados por 2 mil
527 maestros. De acuerdo con las estadisticas de la CGAyCMS,
s6lo un 25.2% de los docentes inscritos recibié asesoria en los
centros de maestros y de este porcentaje sélo acredité el 59%
mientras que de la poblacién que no recibié asesoria acredité el
53.5% Los resultados de acreditacién se mantienen aproximada-
mente en la media de la poblacién que presenta.

A partir de 2003, cuando se asumié en los estados la responsa-
bilidad completa para el desarrollo de los talleres generales de ac-

tualizacién (TGA), se implementaron ademds los diplomados sobre
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la ensefianza de las Matemdticas en la Escuela Primaria 1y 11, la ad-
quisicién de la Lectura y la Escritura en la Escuela Primaria, la ense-
fianza de las Ciencias Naturales en la Escuela Primaria y Planeacién
de la Prictica Docente (Departamento de Actualizacién Magisterial,
2003).

En otros resultados en los centros de maestros se tiene que du-
rante el ciclo escolar 2003-2004 se capacité a 14 mil 700 docentes,
mientras que en el ciclo 2004-2005 la cifra se increment6 a 16 mil
500 docentes atendiendo prioritariamente la capacitacion pedagégi-
ca para el uso del Programa Enciclomedia y los trayectos formativos
resultantes del Programa Rector Estatal de Formacién Continua
(Departamento de Actualizacién Magisterial, 2005, p. 10).

La Direccién General de Formacién Continua de Maestros
en Servicio informa que en el ciclo 2005-2006 por el estado de
Morelos se presentaron al examen nacional 3,448 docentes, de los
cuales 1829, el 53% resulté acreditado y 1,619, 47% no acredita-
ron (Direccién General de Formacién Continua de Maestros en
Servicio, 2006).

Como punto de contraste de las actividades de formacién
continua tenemos que en la entidad se registran avances en las
escuelas primarias, en las cuales del ciclo escolar 1999-2000 a la
fecha se incrementd la eficiencia terminal, ya que pasé de 90.5%
a un 93.67% con un crecimiento del 3.17 puntos, mientras que
la reprobacién bajé de 3.7% en el ciclo 1999-2000 a un 2.96%
en el ciclo 2004-2005, decreciendo en un 0.74% (Instituto de la
Educacién Bésica del Estado de Morelos, 2005, p. 6).

La misma situacién se observo en el nivel secundaria, ya que su
eficiencia terminal pasé de 80.9% en el ciclo 1999-2000 a 87.36%
en el dltimo ciclo escolar; mientras que la desercién decrecié de

6.7% en el ciclo 1999-2000 a 4.76% en el afio escolar 2003-2004
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(Instituto de la Educacién Bisica del Estado de Morelos, 2005,
p- 8).

Atn cuando las cifras indican resultados de aprovechamiento
en las escuelas, se carece de un estudio que establezca la correla-
cién entre esta variable y la formacién continua de los docentes.
Los centros de maestros hacen esfuerzos para atender a los do-
centes en sus necesidades distribuyendo tiempo de las sesiones a
la planeacién de las diversas dreas o materias, de acuerdo al con-
texto en el que se ubican las escuelas; pero no estd comprobado
que esto sea determinante para los resultados educativos.

Los centros de maestros como parte de la estructura y los apo-
yos técnico pedagdgicos son las instancias o actores operativos
que llevan a la prictica la formacién continua de los docentes
en la escuela y fuera de la escuela, por lo que se requiere analizar
las formas de cumplir con esa funcién, los modelos de gestién
implicitos, asi como los retos que se visualizan para que sus apor-

taciones a la educacion sean significativas.

L.OS MODELOS DE GESTION EN LA FORMACION CONTINUA

Las cifras mencionadas anteriormente resultan elocuentes y ca-
racterizan un modelo de gestién que se desarrolla en la educacién
basica, el cual es necesario identificar con la finalidad de recuperar
elementos para la mejora. Mediante la estructura de la instan-
cia de formacién continua que tiene al personal operativo en los
centros de maestros, se enfrenta el desafio de la transformacién
educativa ya que, como sefialan Frigerio, Poggi y Tiramonti
(1993), las escuelas “tienen problemas de rutina, resistencia al
cambio y falta de flexibilidad” ademds de que estos autores reco-
nocen que “la educacién en si misma tiene un ritmo de cambio
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relativamente lento no sélo porque forma parte de los aspectos
de la conservacién de la cultura, sino porque la cultura en si mis-
ma es un campo en el que las transformaciones toman muchos
afios” (p. 141)

Cuando hablamos de la formacién continua también hablamos
de la cultura de los docentes y por ello de la que se manifiesta en las
distintas funciones de los actores del sistema educativo; funciones y
cultura estan relacionadas con la planificacién institucional en la que
se establecen lineas prioritarias para la accién, como lo es la forma-
cién continua de los maestros en servicio. En esta planificacién se
ubica el Programa Rector Estatal de Formacién Continua (PREFC)
cuya elaboracién en Morelos adquiere caracteristicas de una comu-
nidad de aprendizaje que participa en el disefio y proyeccién con los
representantes de cada nivel y modalidad.

El disefio de este documento implica varios procesos parale-
los, como es la negociacién y el compromiso, pues cada accién
forma parte del plan que realizan los niveles, cada evento es pro-
puesto y organizado por ellos, a cada problema atendido se le da
respuesta en vinculacion con los responsables de la actualizacion
en los centros de maestros. Las autoridades en la entidad se con-
vierten entonces en gestores, coacompafantes, corresponsables
y reciben los mismos beneficios que los docentes a los que se
dirigen las acciones.

Las caracteristicas estatales para el disefio e implantacién del
PREFC implican reconocer que la formacién continua es un cam-
po de accién que en Morelos se ubica entre dos paradigmas de la
gestién (Casassus, 2000). Por un lado, se identifican los factores de
permanencia en la que se observan estructuras viejas que rechazan
cualquier posibilidad de cambio y por el otro, aquellas acciones
que impulsan la innovacién y la incorporacién de la gestion desde

un punto de vista pedagégico y participativo.
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Ademis, en los paradigmas existen dindmicas y tensiones
(Braslavsky y Cosse, 1996; Casassus, 2000) que influyen en su
cumplimiento y modelos de gestién predominantes en el desa-
rrollo de los servicios de actualizacién.

En cuanto a las dindmicas de innovacién, gracias a que se in-
corporaron investigadores y académicos en los niveles de auto-
ridad, se dio apertura a nuevas formas de gestién participativa
y al trabajo en equipo. Cabe reconocer que al mismo tiempo se
identifican en la estructura puntos de tensién, debido a los grupos
en los que es evidente la tendencia a la permanencia y el rechazo
a cualquier cambio lo que genera un doble discurso en el que se
da importancia a la eficiencia y calidad del servicio, la apertura a
conocimientos pedagdgicos, filoséficos y sociolégicos con la in-
tencién de mejorar los servicios pero, en igual forma, resultan
evidentes las acciones de simulacién porque tiene que seguirse el
camino vertical y el respeto de jerarquias.

Otro punto de tensién a nivel autoridades en Morelos se debe a
que se pierde energia para conseguir recursos econémicos y se tra-
baja con un déficit considerable del presupuesto, ademds de que en
la entidad son recurrentes los conflictos porque la parte sindical pide
mayores beneficios econémicos para los maestros sin manifestar un
compromiso por la calidad.

Por otra parte, es evidente la tension que existe por los distin-
tos tiempos en los que se desarrollan las acciones de formacién
continua que son politicos, académicos y burocraticos. Destaca la
falta de cursos de induccién a los puestos y en general los profe-
slonistas que se incorporan a este servicio carecen de caracteris-
ticas polivalentes que les permitan incorporarse a un equipo de
trabajo.

Estas tensiones identificadas tienen estrecha relacién con los
modelos de gestién que se muestran en la entidad, dado que
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tenemos una cultura burocrética que nos ubica en un paradigma
concreto, rigido, estable, el cual corresponde a un tipo normativo
mientras que en otro calificado como prospectivo se hacen planes
de desarrollo y se generan escenarios para el avance educativo.

En sentido contrario tenemos el paradigma que Casassus (2000)
califica de “B” que es un contexto inestable, indeterminado, concre-
to, diverso, y multidimensional. En este caso se ubican los modelos
de calidad total, comunicacional y estratégico situacional.

Es menester reconocer que al interior del sistema educativo
estatal tenemos rasgos de todos los paradigmas de la gestion, se-
gun la autoridad, su formacién y del sentido que da a su actividad
en el campo de trabajo. Esto puede significar una tendencia erra-
tica en donde a veces el poder y la fuerza estd en el modelo nor-
mativo y en la eficacia que muestra el cumplimiento de los planes
estratégicos, aunque se intensifican las acciones hacia la atencién
de la diversidad y destacan los procesos para la calidad.

Las tensiones manifiestas en el sistema educativo estatal y los
modelos de la gestién que permanecen en su actividad cotidiana
influyen en el desarrollo del Programa Rector Estatal de Forma-
cién Continua (PREFC) e implican el retardo en el cumplimiento
de metas establecidas en su planificacién. Por ejemplo, el segui-
miento del PREFC se ubica en la estructura estatal en una direccién
que impulsa procesos participativos y atiende a la diversidad; sin
embargo, el manejo de los recursos financieros estd en otra direc-
cién que es normativa, burocrética, tradicionalista y —en suma— es
un obstdculo para el avance de las acciones.

De manera similar ocurre en las relaciones con el sindicato,
que se constituye en una fuerza a favor de los maestros y en contra
de la autoridad. En algunas ocasiones se ubica como un grupo de
vanguardia y en otras, es un factor que rechaza cualquier cambio

porque afecta su campo de autoridad o de poder.
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Por las tensiones descritas se reconoce que la estructura del sis-
tema educativo en Morelos tiene cambios lentos ademds de que
conviven varios modelos de gestidn, con grupos innovadores y
otros que se mantienen en contra. No obstante, en la coincidencia
pueden impulsarse las innovaciones del PREFC que es una herra-
mienta para la articulacién y para la planeacién estratégica y situa-
cional a favor de la formacién de los maestros de educacién basica.
Este tipo de planeacién tiene relacién con el modelo de la gestion
participativa desde el que generan condiciones para el trabajo co-
laborativo a fin de dar una atencién adecuada a los problemas del
sistema educativo. En esta dindmica la formacién continua de los
docentes es un reto para propiciar procesos de cambio y mejora

continua con calidad y equidad.

LA MEJORA CONTINUA

Contribuir a la formacién de los docentes en servicio tiene rela-
cién con la mejora continua de la escuela, lo que segin Escude-
ro Mufioz (Segovia, 2004) se construye a partir de: entender los
centros escolares como lugares para el aprendizaje de los profe-
sores, suponer que el profesorado puede aprender y desarrollarse
analizando, reflexionando y construyendo proyectos de mejora en
y para sus propias pricticas y decisiones; considerar que la cola-
boracién entre los profesores, con o sin apoyos externos, puede
constituir un espacio social y profesional que contribuya al de-
sarrollo de centros escolares vivos y presuponer que los centros
y profesores han de ser protagonistas claves en la mejora de la
educacién (Segovia, 2004, p. 20).

Esta visién del cambio y sus protagonistas obliga a pensar el
concepto de centros escolares vivos, lo que ubica a la escuela en una

139



SEMINARIO INTERNACIONAL ITINERANTE...

dindmica de transformacion constante, en un movimiento sinérgi-
co con la vida de las personas que interaccionan en sus aulas.

Lo anterior permite reconocer la complejidad del tema que nos
ocupa, pues como el mismo autor establece “la renovacién desde
dentro, suele discurrir a través de vaivenes que muestran reitera-
damente la enorme complejidad y los conflictos, el logro de metas
parciales y la persistencia de asignaturas pendientes” (p. 23).

La manera de atender la formacién continua y la mejora esco-
lar es diversa y las estrategias son tantas como los contextos para
los cuales se proponen, pero, en todo momento deben destacarse
aquellos aspectos que se ponen de manifiesto desde los colectivos
docentes, los contenidos, la planeacidn, el seguimiento, entre otros.
Desde el punto de vista de Escudero, “nos estamos refiriendo a un
conjunto de procesos articulados en torno a la mejora de la ense-
fianza y el aprendizaje, la formacién del profesorado y la creacién
de algunas condiciones y dindmicas institucionales” (p. 43).

Cabe senialar que el papel y funciones de los agentes de apoyo
externo a la escuela dependen en su conceptualizacién del mo-
vimiento de “Mejora de la escuela” promovido desde los afios
ochenta lo que permite, de acuerdo con Antonio Bolivar (Boli-
var cit. por Segovia, 2004), redimensionar el asesoramiento en el
contexto actual.

Desde la visién de este autor, “la tradicién de mejora de la es-
cuela... se ha visto reformulada tanto por la eficacia escolar como
por nuevas demandas de calidad, como satisfaccién de clientes”
(2004, p. 14) y complementa esto al sefialar que “los cambios a
nivel de aula no se pueden mantener de modo continuo mis que
si estdn sostenidos por un equipo y trabajo en colaboracién a
nivel de centro” (2004, p. 17).

Los comentarios de Bolivar abren la oportunidad de recono-
cer la importancia de la asesoria académica, el acompafiamiento
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técnico pedagégico que puede hacer el ATP mediante su cercania
al colectivo escolar y una participacién diferente, como mediador,
entre el curriculo, el contexto y las instancias encargadas de la
formacién continua.

Al ubicar el trabajo de asesoria a la escuela como un efecto
del largo proceso de modernizacién educativa iniciado en 1992,
se reconoce que también se debe impulsar “una cultura de la eva-
luacién que favorezca la elevacién de la calidad y abrir espacios
de autonomia en que cada escuela pueda desarrollar sus propios
proyectos innovadores” (Latapi, 1995, p. 66). De esta manera se
reorientan los esfuerzos de los ATP como ensefiantes reflexivos
que dirigen su actividad hacia los maestros en primera instancia
y en un segundo momento al aula. En ese proceso de moder-
nizacién, que implica calidad, eficiencia, eficacia, atencién a la
diversidad, integracién educativa, innovacién y autonomia entre
otros conceptos, es necesario ubicarse en la escuela, que tiene el
aprendizaje como razén de ser y protagonistas diversos.

En ella el docente frente a grupo y el directivo tienen la ne-
cesidad de cumplir con la misién fundamental de la escuela a
partir de la implementacién del curriculo vigente en la educacién
basica. Existen ademads otros actores encargados de dar asistencia
técnica a la escuela, entre ellos, el ATP, el supervisor, el jefe de
sector, los comisionados en mesas técnicas de nivel y aquellos que
laboran en los centros de maestros que también contribuyen a esa
misién.

En su trabajo es importante el reconocimiento de su funcién
y la importancia de cumplir con una tarea que exige el desarrollo
de procesos de confianza y los saberes de la micropolitica escolar
(Bardisa, 1997) para identificar las relaciones de poder y el lide-
razgo en la prictica docente cotidiana; estos elementos permiten

evaluar los avances en la mejora institucional y el grado de cola-
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boracién del conjunto de participantes. Al respecto Bardisa sefiala
que “la perspectiva micropolitica plantea que el orden en las escue-
las esta siendo siempre negociado politicamente y que por debajo
de esa negociacién hay una légica interna” (1997, p. 20).

Herndndez (2004) recomienda que una asesoria debe consi-
derar por lo menos dos elementos: “un marco de negociacién en
el que se sitde la intervencién y que el tipo de intervencién que
se lleva a cabo, se caracteriza por no ser prescriptiva y plantearse
desde un modelo de cambio” (2004, p. 96).

En el caso de los ATP desde las jefaturas de sector, el centro de
la negociacién se da en las reuniones mensuales, que se trasmitird
a las supervisiones, cuando se impulsen los acuerdos con otros
ATP y estos a su vez transfieran ese punto de intercambio con
la escuela porque una asesoria debe tener metas concretas que
surgen a partir de la demanda de los profesores, quienes a su vez
son los responsables de hacer propuestas y encontrar soluciones
para sus problemas.

En el contexto donde los ATP realizan su practica profesional
es necesario ayudar a los docentes a establecer una relacién entre
los referentes tedricos y la practica que responde a sus necesida-
des, sin que esto represente que el asesor sea protagénico, sélo es
animador de una situacién reflexiva y motiva a los profesores al
cambio y a continuar destacando siempre sus avances.

Desde el punto de vista de Segovia (2004) “los cambios son
complejos y los centros también. Existen en ellos una serie de com-
ponentes que constantemente se ponen en juego, dindimicamente,
tanto como elementos potenciadores o estimulos hacia el cambio,
como en rémoras a é” (2004, p. 107) y recuperando a Hopkins
(1998) sefala que la mejora supone abordar tres dimensiones basi-
cas “centrarse en el curriculo, atender a las caracteristicas del profe-

sor y tomar como foco de atencién al centro en su conjunto” (1998,
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p- 109); en este trayecto se hace referencia a los aprendizajes que
deben desarrollar los estudiantes, a las formas de aprendizaje de
los docentes y aquellas de interactuar con sus iguales, a la cultura
del centro en el que se dan las relaciones de poder, el conflicto, la
negociacién y el liderazgo, aspectos que todo ATP tiene que co-
nocer para desarrollar el asesoramiento adecuado a cada centro
educativo.

Con relacién a el asesoramiento, Rodriguez (2004) senala que
podria considerarse cualquier prictica profesional que tuviera
como rasgos: un servicio indirecto dirigido hacia el profesional,
una interaccién o comunicacién bidireccional dedicada a la ayu-
da, no limita la capacidad de eleccién y decisién del asesorado o
asesorada, se produce entre profesionales del mismo status, los
participantes pueden ser individuos, grupos o instituciones, se
tratan asuntos y problemas procedentes de la prictica profesional,
se trabaja sobre la base de acuerdos negociados y la resolucién del
problema va acompanada de la capacitacién para enfrentarse con
éxito a problemas similares (Segovia, 2004, pp. 70-71).

El asesoramiento implica el trabajo con otros profesionales
del sistema educativo y en el caso del apoyo técnico pedagdgico
son diversos actores que estdn en relaciéon a partir de procesos de
aprendizaje en dos sentidos y en los cuales se desarrollan acciones
de cooperacién. Los actores educativos encargados de esta fun-
cién son profesionales reflexivos que Shén (1997) califica como
“ensefiantes que colaboran en comprensiones especificas de los
casos problemiticos en el propio proceso actuacion en el cual se
reconoce el valor educativo de las situaciones, se medita sobre
las finalidades y se argumenta sobre los avances y consecuencias”
(Contreras, 1997, p. 101).

Bolivar (Bolivar cit. por Segovia, 2004) sefiala que “el trabajo
conjunto entre el profesorado no se ha de entender sélo en el
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interior de un centro, el asesoramiento se ha de dirigir a esta-
blecer redes, ligas y acuerdos de cooperacién entre centros, cuyo
intercambio de conocimiento y experiencias, puedan contribuir a
crear nuevas férmulas de aprendizaje continua, mediante estruc-
turas mds orgdnicas, dentro de las comunidades profesionales de
trabajo” (Segovia, 2004, p. 68).

Los conceptos que enmarcan los diversos autores, permiten
reconocer que en el estado de Morelos el apoyo técnico peda-
gégico realiza su labor de asesoria y poco a poco transforma sus
formas de actuar, para pasar del hacer individual, burocratico, a
un hacer y ser colectivo, reflexionado con sus iguales, y comienza
a desarrollarse una gran red, con acuerdos de cooperacion, entre
los docentes que realizan esta funcién.

DESAFIOS DE LA FORMACION CONTINUA EN EL
ESTADO DE MORELOS

La relacion entre la politica educativa nacional y las acciones que se
desarrollan en las entidades es estrecha; existe una clara tendencia
hacia la construccién de un modelo de formacién continua vincu-
lado a las organizaciones efectivas y a la mejora permanente, por lo
que en esta dimensién cabe destacar la sinergia que promueve el
Programa Rector Estatal de Formacién Continua (PREFC) que se
encuentra en el cuarto afo de aplicacién.

En la estructura del sistema educativo los Centros de Maes-
tros son las instancias encargadas de llevar a cabo el programa
de actualizacién en servicio a partir del modelo de formacién
continua propuesto por el PREFC y desde el cual se recono-
cen los problemas en la escuela y se atienden en el campo de
la accién misma, al identificar que se tienen dominio teérico,
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conocimientos practicos y destrezas para promover la generacién
de ambientes para el aprendizaje.

Sin embargo, la formacién se realiza desvinculada de las ne-
cesidades de la escuela y fundamentalmente se ubica fuera de la
escuela predominando el interés por los puntajes que los docentes
reciben al relacionar la actualizacién con el Programa de Carrera
Magisterial. En el caso de la entidad se carece de registros que
muestren las competencias de los maestros en su desempefio en
las aulas ademds de que por estudiar en la Universidad Pedagé-
gica Nacional no se otorgan puntajes para Carrera Magisterial,
por lo que es mis productivo hacer cursos de 40 horas que una
licenciatura o especialidad universitaria o incluso un diplomado
en los Centros de Maestros.

En los ultimos cuatro afios se funcioné con base en el Progra-
ma Rector Estatal de Formacién Continua, que en las emisiones
2004 y 2005 obtuvo por su disefio los méximos puntajes a nivel
nacional en una evaluacién efectuada por el Consejo Mexicano
de Investigacion Educativa (COMIE) En la entidad permitié que
los responsables de atender la actualizacién, asi como las dreas
educativas en los distintos niveles, tomaran acuerdos para hacer
efectiva la actualizacién de los docentes, buscar una mayor ins-
cripcién en los cursos, cumplir con los trabajos de los colectivos
docentes en las sesiones de consejo técnico y atender problemas
significativos de las escuelas de manera diferenciada.

En todo momento se establece una vinculacién y articulacién
con los requerimientos federales y las politicas estatales para aten-
der las prioridades y las cuestiones regionales que se plantean en
cada nivel. Como resultados del ciclo escolar 2004-2005 tenemos
la formacién de un Equipo Estatal de Formacién Continua en el
cual participan activamente representantes de los distintos nive-
les y modalidades educativas. Este cuerpo da seguimiento a las
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actividades y se retne frecuentemente con los actores educativos
implicados en la actualizacién.

Otro logro del PREFC es la coordinacién, vinculacién y co-
municacién establecida a partir de reconocer las necesidades de
los niveles y de hacer una reflexion participativa para la busqueda
de soluciones viables. Un avance significativo fue la formacién
continua que se oferté para cada uno de los actores en sus dife-
rentes ambitos de accién y el reconocimiento que se hace sobre
los apoyos del programa a las escuelas.

Por ultimo, un logro mds fue la recopilacién de informacion,
ya que se realiz6 la encuesta para ATP, se hizo un seguimiento de
las reuniones de trabajo y se inicié un trabajo significativo sobre la
funcién supervisora, caracterizando a estos docentes.

Respecto al impacto en la preparacién profesional, se reconoce
que los Centros de Maestros, encargados de las actividades de
PRONAP, realizan una oferta diversa en atencién a las necesidades
detectadas y priorizadas desde las dreas educativas en sus diversos
niveles, con un alto sentido de calidad.

Pese a los avances se reconocen debilidades importantes, entre
ellas, se pueden ubicar la carencia de estudios de evaluacién en los
cuales se identifique la correlacién entre la formacién continua
de los docentes y los aprendizajes escolares. Como una parte del
modelo tradicional, la formacién continua todavia se realiza apa-
rentemente desvinculada de las necesidades de la escuela por lo
que tampoco tenemos una evidencia registrada de que las mejoras
en los aprendizajes sean un reflejo de la misma.

Otro problema es que las actividades de formacién se efec-
tian fundamentalmente fuera de la escuela ya que en virtud de
la concepcidén utilitaria que se le dio al modelo, los maestros se
interesan en la formacién por los puntajes que reciben, se obser-
va escaso interés de los docentes en sus diversas funciones, si no
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repercute en su puntaje en carrera magisterial o en el escalafén
vertical.

Un aspecto que también debe superarse es que los maestros
tienden a la acumulacién de informacién y conocimientos y pocas
veces muestran el desarrollo de competencias en el campo educa-
tivo, esto es, en su desempefio en las aulas.

Como una respuesta a los problemas que se identifican con las
debilidades sefialadas y que surge como un desafio es la forma-
cién continua centrada en la escuela la cual comienza a caracteri-
zarse como un nuevo movimiento pedagégico que se impulsa en
el estado en dos direcciones, desde la autoridad y desde el trabajo
en el aula, que implica a los trabajadores que de manera efectiva
implementan las politicas educativas.

En esta nueva circunstancia se abre la opcién de la participa-
cién desde la cual el docente muestre sus competencias profesio-
nales bésicas y la atencién que da a las necesidades que surgen en
el aula.

Entre otros aspectos se considera que un profesor debe desa-
rrollar el dominio de los contenidos que se imparten en las distin-
tas asignaturas, la profundizacién de sus conocimientos respecto
a los enfoques pedagégicos y los planes de estudio, ademds de
traducirlos en el disefio de actividades para el aprendizaje.

En cuanto a las competencias, tenemos que se requiere una
alta capacidad de comprensién del material escrito, la comunica-
cién oral y escrita, la resolucién de problemas diversos, asi como
la de localizar, seleccionar y emplear la informacién que procede
de fuentes variadas, entre otras.

Para impulsar el modelo de formacién centrado en la escue-
la se requiere, ademds, un servicio de asistencia a la institucién
en aspectos sustantivos técnico pedagégicos. Aqui se implica a

otro actor educativo que tradicionalmente se reconoce como un
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apoyo para aspectos administrativos. Se trata del Apoyo Técnico
Pedagégico, motivo de nuestro estudio, que surge en los niveles
de preescolar y primaria por una comisién que se otorga y para el
cual se carece de una normatividad especifica.

A partir del afio 2004 las autoridades educativas nacionales se
interesaron por definir la tarea que corresponde a estos actores,
su perfil y su normatividad. En respuesta se tiene la propuesta
del Servicio de Asesoria Académica a la Escuela (SAAE) que pre-
tende impulsar ese apoyo en la escuela (Secretaria de Educacién
Publica, 2005).

La asesoria centrada en la escuela implica desafios impor-
tantes para los actores encargados de esta funcién, los Apoyos
Técnico Pedagégicos (ATP) son quienes deben contribuir para
que los docentes conozcan, interpreten y den significado a los
acontecimientos favoreciendo los procesos de innovacién. Para
hacer efectiva esta aportacion el ATP tiene que reconocerse en
su actuar y sentir, para después constituirse con una identidad
precisa en la que reconozca retos y movimiento a la mejora
constante.

Es importante destacar que estos profesionistas tienen que
superar la costumbre de intervenir en las aulas, actuacién que se
promovié en diversos programas vigentes desde hace varias déca-
das, es preferible asumir una actitud de colaboracién entre igua-
les, facilitar experiencias para la reflexién y en grupo o entre pares,
discutir el trabajo y los efectos que tiene. Tampoco corresponde
al apoyo solucionar las demandas de los docentes, sino que junto
con ellos procura encontrar respuestas, ademds de mantener una
estrecha comunicacién y entender las necesidades e intereses de
los docentes frente a grupo.

Como una parte significativa consideramos que el ATP requiere

construir un nexo de trabajo en el cual se impulse al grupo a conocer
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las expectativas respecto a las funciones que desempefian cada uno
de sus miembros y analizar el impacto de las acciones junto con el
grupo evitando calificar por anticipado los hechos. El desarrollo de
habilidades para disenar estrategias para la accién, el desempefio
de los lideres y la consolidacién de liderazgos académicos son parte
significativa del asesoramiento que se requiere del ATP y de otros
actores del sistema educativo.

Schmelkes (2001) menciona que “la calidad requiere un nue-
vo tipo de liderazgo, basado en la experiencia y en la conviccién
personales, y no necesariamente en la escolaridad, edad o rango”
(2001, p. 65), con lo cual destaca que quienes participan de la educa-
cién logran mas cuando estdn convencidos de lo que hacen y tienen
apertura al cambio.

Un punto importante, que surge de los anilisis realizados por
las autoridades educativas, es la existencia de diversas figuras
que tienen la funcién de apoyo técnico pedagégico, entre ellas se
identifica también al supervisor, jefe de sector, las mesas técnicas
y los Centros de Maestros; en estos ultimos la asesoria se da con
algunas variantes.

En principio debe reconocerse que el coordinador de grupo en
el Centro de Maestros, desarrolla sesiones de asesoria, no clases ma-
gistrales. Lo que implica superar el deseo de llenar la sesién de dina-
micas grupales que distraen la atencién del punto medular. En esta
situacién el actor principal es el docente o director quienes deben
aprender a aprovechar las situaciones que surgen eventualmente en
el aula y la escuela, ademads de propiciar los aprendizajes situaciona-
les y motivar al grupo a que presente alternativas de solucion.

Un aspecto que ha costado desarrollar en la asesoria desde los
Centros de Maestros es evitar que el asesor se erija como el po-
seedor de todo el conocimiento, dando la oportunidad a los do-
centes de proponer y actuar ademds de valorar las aportaciones de
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los integrantes del grupo desde diversas perspectivas hasta llegar
a conclusiones. E1 ATP aqui funciona como un animador quien
también declara, de modo explicito aquello que no sabe, no puede
o no tiene la intencién de hacer.

Como miembro de un equipo técnico responsable de la for-
macién continua estatal el profesional que realiza funciones de
asesoria técnico pedagdgica debe, en primer lugar, evitar el pro-
tagonismo y dar la oportunidad a los docentes de que disefien y
estructuren sus propias propuestas de formacién. En apoyo a esta
actitud desarrollar situaciones de colaboracién con los coordina-
dores de grupo y los docentes y evitar descalificarlos: todos saben
y €l también.

Con esta nueva forma de mirar la asesoria, quien es miembro
del equipo técnico responsable de la formacién continua debe es-
tar abierto a las criticas y mantener la comunicacién estrecha con
las dreas educativas, los supervisores, los ATP, los directores y los
docentes.

En esta primera aproximacién, podemos establecer que la
viabilidad de un proyecto (Rivera, 2006) de formacién continua
centrada en la escuela implica identificar la alineacién de la poli-
tica educativa, evidente en el Plan Nacional de Educacién, Plan
Estatal del Sector y el Plan Estratégico Rector del IEBEM, como
un punto esencial que muestra la pertinencia del programa para
impulsar y consolidar un nuevo modelo de formacién para maes-
tros en servicio.

El papel de los tomadores de decisiones, que corresponde a
las autoridades educativas estatales es tan importante como su
sensibilizacién y toma de conciencia respecto a las bondades de
un modelo que atienda las necesidades evidentes desde la escuela
y relacionadas con los aprendizajes de los alumnos. Del mismo

modo implica reconocer que el maestro mds preparado no es
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aquel que obtiene los mejores resultados en la evaluacién que
desde Carrera Magisterial se hace con sus alumnos y que ob-
tenga los mayores porcentajes en dicho programa, por lo que la
autoridad debe privilegiar el apoyo en la atencién de la poblacién
infantil.

Con el cambio de modelo en la actualizacién de los docentes,
los apoyos técnico pedagdgicos que participan en equipos técnicos
estatales, tienen que redistribuir sus tiempos y funciones para dirigir
su interés a las necesidades de la escuela que se atienden en la for-
macién continua pero también un punto esencial es la construccién
de una identidad con el nuevo papel que les toca desempenar.

El equipo técnico de formacién continua debe mantener un
contacto estrecho con la escuela, conocer sus ritmos, sus modos de
actuar, acercarse a los docentes para darles atencién y desarrollar
asesorias adecuadas a los problemas del nivel. Un asesor no da cla-
ses magistrales, pero en cambio propicia el didlogo, la interaccién
y la reflexién e intercambio de experiencias. Estos aspectos unidos
a la identificacién de caracteristicas identitarias pueden servir de
impulso a los procesos de innovacién que se pretenden desde la

politica nacional respectiva.

LOS RETOS

Los problemas y retos planteados se relacionan con los compro-
misos y metas que se establecen en el PREFC (2004, 2005, 2006,
2007) y durante el ciclo escolar se trabajan de acuerdo a lo pro-
yectado. Algunos de los principales retos que deben atenderse, a
partir del modelo que se establece en el Programa Rector Estatal

de Formacién Continua, son los siguientes:
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Incorporar a los docentes a las nuevas tecnologias de la
educacién con la finalidad de obtener un uso adecuado de
los equipos de Enciclomedia instalados en todas las escue-
las oficiales.

Consolidar los colectivos docentes para la formacién conti-
nua esto permitird avanzar en la participacién de los docen-
tes para que la actualizacién sea propuesta desde la escuela
y sea un compromiso de corresponsabilidad.

Formalizar el Sistema de Asesoria Académica a la escuela
(SAAE) lo que implica concluir, aprobar e implementar la nor-
matividad para los apoyos técnico pedagégicos y generar estra-
tegias para la asistencia a las escuelas, en lo que se ubica la Red
de ATP enlace de Sector de preescolar y primaria.

Propiciar que los docentes dominen los contenidos de las
asignaturas y profundicen sus conocimientos de los enfo-
ques pedagogicos y los planes de estudio a fin de que los
traduzcan en actividades de aprendizaje.

Para ello, se requiere que los docentes muestren una alta
comprensién del material escrito asi como una mejor co-
municacién oral y escrita. Los docentes en funcién de
Apoyo Técnico Pedagégico tienen que desarrollar sus ca-
pacidades para localizar, seleccionar y emplear la informa-
ci6én que procede de fuentes variadas, dejar de intervenir en
las aulas y asumir una actitud de colaboracién entre iguales,
esto es tampoco corresponde al ATP solucionar las deman-
das de los docentes, sino que junto con ellos encontrar las
respuestas.

En el caso del personal que trabaja en Centros de Maes-
tros un reto es mejorar las sesiones de aprendizaje y su-
perar el deseo de llenarlas de dindmicas grupales que

distraen la atencion de los puntos medulares, ademds de
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que los docentes deben tener la oportunidad de proponer
y de actuar.

* Un nuevo reto es transformar la imagen de los Centros de
Maestros para hacer que formen parte de la vida cotidiana
de los docentes, en su formacién, planeacion, entreteni-
miento y hasta para la promocién social.

* Un reto también es que el Sistema de Formacién, capacita-
cién, actualizacién y superacién profesional para maestros
de educacién bisica, sea una realidad operativa, como ya lo
es en los documentos que lo crearon.

Existe una tarea pendiente en el Programa Rector Estatal de For-
macién Continua del Estado de Morelos, esta es la evaluacién
del impacto en las aulas. Al realizar el andlisis de su consistencia
interna y la viabilidad politica e institucional (Rivera, 2006) se re-
conoce que existen dos componentes que requieren fortalecerse:

El primero de ellos es el diagnéstico, en el que hasta la fecha en
la entidad se han incorporado las propuestas de las dreas educati-
vas responsables asi como los programas federales que se aplican
sustantivamente en educacion bésica. A pesar de ello, es notoria
la carencia de informacién bdsica importante que de respuesta a
indicadores sobre la formacién continua. Se reconoce que existe
la informacién histérica pero tampoco se le da una utilidad y las
dreas educativas hacen sus aportaciones con una base empirica sin
una aplicacién de instrumentos de investigacion.

En el andlisis de viabilidad, al referirse al diagnéstico propone
incorporar caracteristicas del contexto actual pero que al mismo
tiempo identifique problemdticas y necesidades escolares a partir
de las propuestas de los colectivos docentes. La propuesta para
este componente es comenzar con una encuesta dirigida a los di-
rectores a fin de que realice una reunién del consejo técnico y con
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sus docentes proporcione las necesidades que estin presentes en
la escuela. Otra encuesta debe ser aplicada a los supervisores y
jefes de sector y finalmente las mesas técnicas también deben pro-
porcionar informacién de acuerdo a los indicadores establecidos
previamente.

En cuanto al costo, se considera que el diagnéstico puede re-
cibir una buena valoracién en la evaluacién nacional que realiza
el COMIE cuando se recuperen las estadisticas y evaluaciones que
se tienen en el estado y se tome en cuenta a los colectivos para
establecer las estrategias de formacién continua.

El segundo componente a desarrollar en el PREFC es el trabajo
en colectivos docentes, el cual tiene una alta viabilidad politica
pero media a nivel institucional ya que requiere intensificar la ac-
tividad con los ATP de sector desarrollando con ellos un trayecto
formativo en colectivo y tomando acuerdos para que apliquen la
teoria e impulsen esta actividad con otros ATP de zona escolar y a
su vez con directores de las escuelas a su cargo.

El personal de ATP se compromete y entusiasma cuando se
realizan intercambios de experiencias pero algunos actores direc-
tivos prefieren no apoyarlos. La viabilidad institucional es media,
porque todavia tiene que desarrollarse un proceso de compromiso
con las autoridades estatales y modificar la intencionalidad nega-
tiva de algunos miembros del staff en oficinas centrales. Ambos
rubros tienen una viabilidad alta en cuanto a lo politico pues el
PREFC estd alineado con las politicas nacionales, estatales e ins-
titucionales.

Ambas alternativas tienen un costo minimo pues representan
el uso de la estructura existente para mejorar la accién y pretenden
dar mayor calidad al programa rector con una viabilidad politica
alta y media en el nivel institucional. En ambas es un nivel alto de
sustentabilidad. Pese a este reconocimiento, atin falta consolidar un
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proceso de evaluacion de resultados e impacto con una base cienti-
fica en el anilisis de la ejecucién del programa y la construccién de
indicadores precisos para sustentar la trascendencia de las acciones
de formacién continua asi como el desarrollo de la red de ATP en-
lace de sector.

En la experiencia del Estado de Morelos con los ATP de sector
se reconocen diferentes rasgos en el proceso de identidad con la
funcién:

* En un primer momento es el reconocimiento de que per-
tenecen a un grupo de actores educativos con una labor
importante relacionada con la mejora de las escuelas y los
resultados de aprendizaje de los alumnos.

* Un segundo momento es la identidad con los propésitos
del PREFCE en el cual se promueve la formacién continua
de los docentes desde la escuela, por medio de los colec-
tivos docentes, y la articulacién de programas y proyectos
para dar sentido a una visién de cambio.

* En tercer lugar, se caracterizan como actores educativos
protagénicos para el cambio, dejando a un lado la visién de
ser apoyo del jefe de sector o supervisor, para ser un asis-
tente de la escuela para mejorar la atencién de necesidades
y problemas especificos a través de la formacién continua
de los docentes.

* En cuarto lugar, la identificacién del ATP con las dimen-
siones de la gestién educativa y del proceso de mejora en la
escuela.

En cada fase del desarrollo histérico en la transformacién del mo-

delo de formacién continua, el ATP ha mostrado su compromiso

con la educacién y destaca su apertura al cambio y su deseo de
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mostrar sus competencias, por ejemplo en el desarrollo de acciones
previstas en el PREFEC, en la gestidn, la organizacién, desarrollo y
evaluacién de resultados. Este es un dltimo aspecto que muestra
el desarrollo profesional de los apoyos técnicos cuando destacan la
necesidad de un seguimiento y evaluacién.

El aprendizaje es colaborativo y toca a los ATP y a quienes

impulsan las actividades desde una posicién de autoridad.

LA IDENTIDAD EN CONSTRUCCION

Hasta el momento hemos reconocido el espacio y el tiempo en el que
se desarrolla la funcién del ATP, pero como sefialamos en un princi-
pio esto ha dado lugar a un principio de construccién de la identidad
del actor que desarrolla esta funcién en el sector educativo.

Para este reconocimiento partimos del concepto de existen-
cia en su tercera acepcion. Segun el Diccionario de Filosofia de
Abbagnano, “ El tercer significado especifico es el que lo restringe
a la indicacién del modo de ser del hombre en el mundo” y esto
ha sido objeto de estudio por filésofos de los Siglos XVIII y XIX
(ABBAGNANO, 2004, p. 444).

Con esto nos remiten al andlisis existencial, que en la misma
obra, lo identifican como “ el andlisis de las situaciones mas comu-
nes o fundamentales en que el hombre llega a encontrarse” (2004,
p. 446) por lo tanto “Existir significa hallarse en relacién con el
mundo, o sea, con las cosas o con los otros hombres... las situa-
ciones en que toma forma pueden ser analizadas solamente en
términos de posibilidad” (2004, p. 446).

Las relaciones no son de naturaleza estdtica; no son por ejemplo,
solamente relaciones de identidad o de semejanza, sino que estdn
constituidas por posibilidades para las cosas o en su relacién con
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otros hombres en donde manifiesta colaboracién, solidaridad, co-
municacién, amistad, con grados diferentes segtin las condiciones,
naturales, sociales o histdricas. Entre los diferentes representantes
del existencialismo, se analiza la existencia como posibilidades, po-
tencialidades y una relacién entre ambas, aspectos que conviene
recuperar para la identidad del ATP en construccién ante un nuevo
modelo de formacién continua.

En principio partimos de que se trata de un modo de ser del
ATP en la educacién y de manera concreta nos remitimos a sus
relaciones que si bien son posibles formas de mostrar su forma se
actuar, también son potencialidades, esto es lo que puede llegar a
ser una vez que identifica su misién en el hecho educativo.

Algunas de las cualidades posibles las identificamos al conside-
rar las fortalezas y debilidades de los ATP en su actuacién dentro
de los modelos de gestién propuestos y como parte de un movi-
miento pedagégico que viene desde las bases del magisterio.

Asi tenemos que en el estado tenemos 32 jefes de sector, 181
supervisores y 415 Apoyos Técnico Pedagégico ubicados en los
distintos niveles y modalidades educativas. Entre el personal de
ATP se reconoce como parte de su ser manifestado las caracteris-

ticas siguientes:

Carece de formacion especifica para desarrollar su tarea lo que hace necesa-
rio disefiar y desarrollar un programa sistemdtico de formacién. Esto dltimo
se constituye en la base para una potencialidad.

La funcién principal de los ATP es administrativa que nos implica desa-
rrollar sus competencias y habilidades para que transforme su ser ante una
necesidad de las escuelas, la formacién continua de calidad en cada centro
educativo.

No existe articulacién en las lineas de actualizacidén que realizan equipos

técnicos de las supervisiones lo que hace que se dupliquen acciones. A esta
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forma de actuar debe anteponerse la vinculacién y articulacién de activi-
dades.

Necesario ampliar el trabajo colegiado en los colectivos docentes para lo
que se requiere un ATP conciente, comprometido, formado para realizar un
trabajo colaborativo.

La principal debilidad es como acompaiiar al colectivo la formacién para

mejorar su actitud ante el mundo en el que desempefia sus funciones.
Ademis se observan las siguientes fortalezas:

* Se realiza trabajo colegiado para el fortalecimiento de las
competencias profesionales.

* Elequipo de asesoria y supervisién; jefes de Sector, inspec-
tores y jefes de ensefianza, se propuso la tarea de reforzar
las actividades; la estructura por sector permitié conocer
y aplicar una diversidad de acciones sobre gestién escolar,
para mejorar la calidad en las escuelas.

* Se formaron consejos técnicos de directivos con el supervi-
sor y acordaron estrategias de actualizacidn.

* Se tiene oferta de formacién continua.

Los apoyos técnicos enfrentan otros problemas en su funcién
como es que algunos no pueden estar en la tercera vertiente de
Carrera Magisterial, se les proporciona sélo capacitacién por
programa y no general, no les proporcionan materiales, carecen
de una normatividad, les impiden el ingreso a las escuelas, falta
vinculacién con el trabajo del supervisor y algunas zonas escolares
carecen de apoyos, entre otros.

Como puede observarse, a partir de identificar las caracteris-
ticas del contexto en el que se encuentran los ATP existe una rela-
cién estrecha entre la posibilidad y la potencialidad, que también
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implica reconocer la visién del hecho educativo, de la formacién
continua en particular y de una continuidad en la politica educativa
para formalizar esta funcién que tuvo comienzos erriticos pero que
poco a poco se institucionaliza y se valoran sus aportaciones en los
cambios pedagdgicos.

Los resultados de las acciones de formacién continua a partir
de los colectivos escolares empiezan a dibujar una transformacion,
a partir del compromiso de los ATP de sector y de supervisién que
ya recibieron cursos sobre su funcién, también por los directivos
que empiezan a reconocer que son factor de cambio para que su
escuela se convierta en una institucién que aprende y que es centro
de aprendizajes para maestros y alumnos.

Se necesita que los supervisores y directores de centro recuperen
su liderazgo académico a fin de que las actividades del Consejo Téc-
nico se realicen a partir de un proyecto escolar con metas comunes y
que impacte en el aula. Como parte de las estrategias desarrolladas
en el pais para atender la formacién continua estin las redes, con-
cepto que se recupera desde la comunicacién organizacional y que
se ubica como una linea de accién estratégica a partir de la década
de los afios noventa mediante el uso de las nuevas Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién (TIC).

Las redes son una tendencia que tiene su origen en el proceso
de globalizacién y la sociedad del conocimiento que impacta en
la educacién en los diversos niveles. En las universidades, mu-
chos profesores forman redes de comunicacién y estudio (Porter,
1999) la Oficina Regional de la UNESCO para América Latina y
el Caribe (OREAL) formé un sistema de redes para la formacién
de docentes impulsando; diversos programas estratégicos (Torres,
1996; Perrenoud, 2004; Bolivar cit. por Segovia, 2004).

Es una estrategia que se ha utilizado para compartir expe-
riencias y generar nuevos conocimientos. En México destaca su
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uso en algunas entidades como Guanajuato, en donde “se han
constituido redes de apoyo con supervisores, apoyos técnicos, di-
rectores y maestros, se ha realizado una planeacién conjunta para
su organizacién y desarrollo; ademis, se ha tratado de mantener
una comunicacién permanente” (Finoccio, 2006, p. 22). La auto-
ra destaca que el problema de una escasa participacién de directivos
se estd trabajando a partir de redes, las cuales surgen de diversas ma-
neras en las entidades y a través de ellas se promueve la realizacién
de actividades diversas y la produccién de materiales.

El modelo de formacién continua propuesto desde la
DGFCMS exige la participacion activa de los sujetos para acceder
a una formacién que fomenta el didlogo profesional entre iguales
alrededor del curriculo y de la propia cultura escolar. Por esto
dice Finoccio (2006) “mds alld de las estructuras, puede conside-
rarse al proceso de construccion de una politica federal como una
red de conversaciones” (2006, p. 32), en la que existen encuentros y
desencuentros.

El concepto de red se recupera en el estado de Morelos para dar
la idea de interaccién y didlogo entre iguales, por lo que se genera
un grupo de apoyos técnico pedagdgicos ubicados fisicamente en
las jefaturas de sector y cuya funcién es la de ser enlace entre las
autoridades centrales, la jefatura, las supervisiones y las escuelas.

Esta innovacion generada desde 2004 desde la Subdireccién de
Investigacion y Actualizacién Magisterial lleva implicitas las accio-
nes de reconocimiento y construccién de identidad de los ATP, del
ser que los impulsa, de las actitudes y conceptos que dirigen y dan
sentido a su actuacién.

Como proceso esta construcciéon es un trayecto, un continum,
que se manifiesta diversificado, diferenciado pero que en conjun-
to proporciona caracteristicas especificas de un actor educativo en

una funcién determinada y no acabada.
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CONCLUSIONES

Dado que se reconocen multiples aprendizajes tanto para estos
actores educativos como aquellos que son directivos o autorida-
des educativas implicadas en el cambio, se destacan las siguientes

conclusiones:

* Elaprendizaje en colectivo implica apertura, conocimiento
del sistema educativo, de la cultura escolar y de los resulta-
dos de los centros educativos.

* El trabajo colaborativo implica un liderazgo compartido
como una forma de reconocer los saberes personales y co-
lectivos, ademds de que propicia la construccién colectiva
del conocimiento empirico y tedrico.

* Como ya se indicé en apartados anteriores permite el de-
sarrollo de un proceso de identidad con los iguales, ademas
de caracterizar a un grupo basico para la mejora educativa.

* Enel caso de los ATP de sector se promueve la identidad con
los propésitos del PREFC y el interés por atender a los colecti-
vos docentes articulando programas y proyectos educativos.

* Los ATP en su mayoria, y como consecuencia de las accio-
nes de cuatro afios, han dejado a un lado el concepto de
apoyo administrativo del jefe de sector o supervisor para
transformarse en actores protagénicos del cambio educati-
vo como un movimiento pedagégico que tiene su base en
los docentes desde el aula.

* Los ATP muestran su compromiso con la educacién y des-
tacan su deseo de cambio, ademds de que en estos cuatro
afos han adquirido responsabilidades de formacién conti-
nua con otros profesionistas que desempefian esta labor y
mostraron el interés por desarrollar otros aprendizajes.
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* Como recomendaciones tenemos que las redes de ATP asi
como de otros actores educativos permiten el intercambio
de experiencias y son motivo de animacién al cambio por
lo que son proyectos adecuados para impulsar la formacién
continua con el modelo centrado en la escuela.

*  Después de una primera experiencia de los ATP en el nivel pri-
maria, el PREFC ampli6 sus acciones con las docentes de pre-
escolar que han mostrado su entusiasmo por su formacién y el

compromiso de llevar proyectos de intervencion a las escuelas.
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GESTION EDUCATIVA, ;CAMPO
EMERGENTE? NOTAS PARA LA
CONSTRUCCION DE UNA AGENDA
DE DISCUSION

LucCiA RIVERA FERREIRO*

ANTECEDENTES

enémenos como la globalizacién econémica, la intensifica-

cién de movimientos migratorios, el acelerado desarrollo tec-

noldgico, la conformacién de sociedades multiculturales y el
deterioro ambiental han traido consigo cambios profundos, ines-
tabilidad e incertidumbre en las sociedades contemporaneas, tras-
tocando los modos de produccidn, las formas de organizacién del
trabajo y la vida social, las relaciones entre los grupos y sujetos e
incluso, la propia identidad individual.

En este mar de turbulencias, la educacién escolarizada ha sido al
mismo tiempo, reivindicada y vilipendiada. Por un lado, gobiernos,
grupos, organizaciones e individuos de distinto signo politico y ex-
traccién social contindan depositando en ella la responsabilidad de

* Profesora adscrita a la Universidad Pedagégica Nacional. Area Académica 1. Politica
Educativa, Procesos Instituciones y Gestién de la UPN, (Ajusco).
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formar a las generaciones jévenes para su participacién en la vida
publica y su incorporacién al mundo del trabajo. Es cierto que otras
agencias socializantes como la television compiten fuertemente
con la escuela en la tarea de educar a nifios, jévenes y adultos, atn
cuando los modelos que ensalzan no sean precisamente aquéllos
que mds convienen a su desarrollo. No obstante, continia vigente
la idea de que la educacién escolarizada es importante y necesaria
para transmitir determinados contenidos y producciones culturales
considerados valiosos e incluso fundamentales para asegurar la su-
pervivencia, reproduccién y desarrollo de la humanidad. Al mismo
tiempo, justo es decirlo, la escuela también ha sido objeto de severas
criticas, especialmente por su incapacidad de adaptacién y respues-
ta a los acelerados cambios de todo tipo, en especial, con relacién
al uso de las nuevas tecnologias de la comunicacién, cuestién en la
que muchos docentes pricticamente analfabetas informdticos en
tanto sus alumnos son expertos en el manejo de esas herramientas.
Para decirlo de forma mads ilustrativa, tenemos alumnos del Siglo
XXI con maestros del Siglo XX en escuelas del Siglo XIX.

El entorno cambiante en el que vivimos hoy dia, considera-
do por muchos como un verdadero cambio de época histérica
(Gidenns, Bauman, Luhmann y Beck 2004; Mato y Santama-
ria, 2001) ha provocado un aumento considerable de las deman-
das procedentes de diferentes sectores sociales hacia la escuela.
Al multiplicarse, muchas de ellas son a menudo irreconciliables
provocando principalmente entre docentes y directivos escolares,
conflictos y tensiones que se viven como irresolubles.

Para hacer frente a los desafios de este cambio de época,
gobiernos y organismos internacionales se dieron a la tarea de
organizar sendas convenciones y conferencias para discutir la si-
tuacion educativa en los paises pobres; la més destacada por sus

repercusiones politicas fue la realizada en Jomtien, Tailandia en
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1990, de donde surgié una declaracién conocida como Educa-
cion para todos. Estas reuniones, lidereadas las mas de las veces
por organismos econémicos como el Banco Mundial (BM) y la
Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico
(OCDE), enarbolaron la bandera del desarrollo educativo de los
paises pobres del orbe ante las recurrentes crisis econémicas por
las que atravesaban. Cabe sefialar que antes de identificar como
problema central el de la calidad educativa, la escasez de recursos
publicos y la crisis del modelo de Estado benefactor en el marco
de la globalizacién econémica, habian comenzado a repercutir
en otros sectores donde ya se habian iniciado reformas estructu-
rales; el sector educativo no se encontraba al margen de correr la
misma suerte.

Los diagnésticos presentados en estas reuniones fueron suma-
mente preocupantes, los resultados educativos obtenidos en prac-
ticamente todos los indicadores de calidad (acceso, permanencia,
relevancia y equidad) se habian estancado o retrocedido, como
en el caso del acceso a la educacién primaria. Para afrontar este
sombrio panorama se adoptaron una serie de acuerdos y se sus-
cribieron diversos compromisos por parte de los gobiernos de los
paises participantes, convirtiéndose en la prictica, en pautas para
disefiar y poner en marcha una serie de politicas y programas.

La descentralizacién de los sistemas educativos surge asi como
la solucién para reorganizar los sistemas educativos, redistribuir el
poder de decisién de los diferentes niveles de gobierno en la ope-
racién de los servicios educativos y propiciar el involucramiento y
participacién activa de diversos sectores sociales, comenzando por
las propios padres de familia, bajo el supuesto de que esto permiti-
ria solucionar el problema de la calidad al mismo tiempo que con-
tribuirfa a generar condiciones mds apropiadas y respuestas mds
pertinentes ante el nuevo escenario internacional.

167



SEMINARIO INTERNACIONAL ITINERANTE...

Los sistemas educativos latinoamericanos comenzaron a ex-
perimentar desde fines de la década de los ochenta (Namo de
Mello, 1990) una serie de reformas homogéneas en sus objetivos
y estrategias aunque diversas en su forma de operacién. En este
contexto, la nocién de necesidades basicas de aprendizaje fue co-
locada en el tapete de la discusién con la intencién de recordar
a propios y extrafios algo obvio pero al parecer olvidado: la tarea
fundamental de los sistemas educativos es lograr que todos los
alumnos, sin distincién de raza, género o condicién econdmica,
cultural o de otro tipo, adquieran una serie de aprendizajes, cono-
cimientos y habilidades indispensables para desenvolverse en la
vida publica y el mundo del trabajo.

Si bien la atencién a las necesidades bésicas de aprendizaje
dependia de manera importante de las condiciones sociopoliti-
cas y econémicas, del contexto sociocultural y del progreso tec-
nolégico de cada pais, se fue generando cada vez mayor consenso
alrededor de la idea de que para recuperar esta misién funda-
mental era necesario enfatizar la adquisicién de habilidades para
la lectura y la escritura, la resolucién de problemas y el aprendi-
zaje continuo a lo largo de la vida; esto a su vez demandaba un
curriculum flexible que promoviera un aprendizaje auténomo.
De igual forma se reconocieron como aspectos vinculados a esta
tarea la necesidad de una mayor apertura e interaccién de la escuela
con el medio social, una planificacién curricular sobria en cuanto
a la diversidad de las disciplinas pero mds ambiciosa en la construc-
cién de objetivos cognoscitivos.

La gestion pedagégica, enfocada en una eleccién de objetivos
estratégicos, surgié como un medio que permitiria encontrar un
equilibrio razonable entre equidad y calidad, crear y asegurar
oportunidades de acceso a la escuela, ampliar la comprensién
de ideas y valores, adquirir conocimientos y habilidades sociales
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basicas, desarrollar actitudes y habilidades para mejorar de ma-
nera inteligente los instrumentos de la racionalidad tecnoldgica
y formar hédbitos y valores encaminados a favorecer la convi-
vencia con la inestabilidad y el cambio constante. Para priori-
zar como funcién central de la escuela el aprendizaje y vencer
el fracaso escolar, la repeticién y la desercién, los programas y
politicas educativas para el nivel bdsico en toda la regién lati-
noamericana, adoptaron como una de sus lineas estratégicas la
transformacién de la gestién.

En México, el tema comienza a cobrar interés en los circulos
académicos a principios de los noventa; por ejemplo, en el afio de
1991 se organizé un seminario internacional con el tema “La ges-
tién pedagégica de los planteles escolares: practicas, problemas y
perspectivas analiticas” convocado entre otras instituciones, por el
Departamento de Investigacién Educativa (DIE) y contando con
el patrocinio de la Oficina Regional de Educacién de la UNESCO
para América Latina y el Caribe (OREALC). Los planteamientos
transformadores de la gestién surgieron asi asociados, vinculados
estrechamente a la atencién de los aprendizajes de los alumnos,
de ahi el uso del término gestion pedagdgica.

Como puede verse, la nocién de gestion emerge en este contex-
to de cambios acelerados y es aplicada inicialmente para referirse
al interés de conseguir la mejora en la adquisicién de aprendizajes
significativos por parte de los alumnos; paulatinamente fue ad-
quiriendo mayor relevancia como un factor importante para inci-
dir en la atencién de las necesidades de aprendizaje ya senaladas.
Sin embargo, este sentido ha variado a través del tiempo; si en sus
inicios aludia a unas determinadas preocupaciones e intenciones,
éstas no han permanecido inamovibles.

Como politica educativa, el tema de la gestién se incorpo-

ra explicitamente como una linea estratégica en el Programa de
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Desarrollo Educativo (PDE) 1995-2000. Sustentada en la idea
de revalorar a la escuela y situarla en el centro de la reforma edu-
cativa bajo el argumento de que habia permanecido largo tiem-
po como el ultimo eslab6n de una larga cadena burocritica, la
nocién de gestion se desplaza del dmbito pedagdgico al dmbito
escolar. Si bien comienza a hablarse de gestion escolar, las decla-
raciones y argumentos utilizados para justificar su incorporacién
en la agenda de las politicas educativas, parecian nutrirse predo-
minantemente en perspectivas y propdsitos eminentemente pe-
dagégicos. Inspiradas en las corrientes reformistas identificadas
con la mejora escolar, las acciones y proyectos de innovacién de
la gestién adoptaron inicialmente como su foco de atencién a la
escuela, considerada como ntcleo del sistema, centro de cambio
educativo y unidad bdsica hacia la cual tendrian que dirigirse las
decisiones y acciones de politica educativa en esta materia. Fue
entonces que comenzaron a proliferar diversos programas y pro-
yectos de innovacién de la gestion escolar en varias entidades, so-
bre todo del centro y norte del pais (Garcia, 2004 y Tapia, 2006),
predominantemente enfocadas en los directores y supervisores,
contribuyendo a afianzar la idea de que eso de gestionar era un
asunto exclusivo de la autoridad formal.

Esta tendencia, identificada por Braslavsky y Cosse (1996)
como una légica de innovacién, se mantuvo como dominante du-
rante un par de administraciones, hasta que como resultado del
proceso electoral del afio 2000, el ala conservadora de la oposicién
accedi6 al poder y con ello al gobierno de la educacién. Obviamen-
te, este cambio politico trajo consigo cambios en la educacién, ésta
comenzé a tomar un giro distinto y junto con ello, la nocién de
gestion. Las perspectivas empresariales que ya habian comenzado
a ser aplicadas en la administracién publica, paulatinamente fueron
cobrando presencia en las instituciones educativas del gobierno.
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Tanto el contenido como las acciones concretas de politica educa-
tiva de este periodo dan cuenta de ello (Rivera, 2005).

En la vertiente pedagégica, los programas que apostaban a la
transformacién de las précticas, como un proceso de largo aliento
que no podia someterse a los tiempos politicos, fueron progre-
sivamente desplazados por otros inspirados en el movimiento
de escuelas eficaces al igual que en enfoques como el de calidad
total, el Programa Escuelas de Calidad (PEC) es un buen ejem-
plo de ello. Cierto tipo de lenguaje comun en la administracién
privada, comenzé a permear el discurso de funcionarios, mandos
medios, directivos escolares y docentes; la lé6gica empresarial fue
imponiéndose cada vez mais a la 16gica de innovacién (Braslavs-
ky, 1996) Ya sea de forma velada o abierta, las prioridades eco-
némicas terminaron por imponerse en las decisiones de politica
educativa, la atencién de las necesidades bdsica de aprendizaje
y los objetivos vinculados con un compromiso de justicia social,
con la calidad y la equidad educativa, pasaron en los hechos a un
segundo plano, el lenguaje de la eficacia y la eficiencia se hizo
omnipresente.

En este nuevo entorno politico, la nocién de gestién fue ob-
jeto de un nuevo desplazamiento extendiendo su uso mis alld de
la escuela. Comienza a hablarse entonces de gestién institucional
relaciondndola directamente con otros temas tales como el de la
evaluacién de resultados, la rendicién de cuentas y la toma de
decisiones de politica educativa.

Lo que hemos intentado destacar con este breve recorrido es
que una nocién utilizada hoy dia profusamente en el medio edu-
cativo, particularmente en el nivel bésico, surgié inicialmente con
un significado, éste ultimo ha sufrido desplazamientos importan-
tes, giros y variaciones que a nuestro entender, no son un simple
cambio de palabras, representan una transformacién, una diversi-
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ficacién significativa de los objetos, propésitos y medios que hoy
dia han adquirido carta de naturalidad; de este modo coexisten
términos tan diversos como gestién de calidad, competencias
para la gestién, innovacién de la gestién, o gestion por resultados
y procesos, sin que nos tomemos el trabajo de pensar sobre sus
implicaciones. El recorrido nos ha parecido necesario justamente
para —sobre esta base— arribar a la pregunta que sirve de titulo
a este texto: ¢es la gestién educativa un campo de conocimiento
emergente?

Si adoptamos un criterio cronoldgico, la respuesta seria ne-
gativa. Pero si se mira el asunto desde una perspectiva menos
ingenua encontramos que, no obstante su corta vida al igual que
su uso corriente tanto por parte de précticos, expertos y politicos,
el andlisis de las transformaciones ha tenido su significado hoy
dia mis cerca del mercado y mds lejos del sentido pedagégico que
le dio origen en nuestro contexto. Esta perspectiva nos permitiria
identificar con alguna claridad sus implicaciones institucionales,
sociales y politicas. De ahi la necesidad de hacer un alto en el
camino para reflexionar acerca de estas cuestiones, eso es precisa-

mente lo que intentaremos hacer en las siguientes lineas.

NOTAS SOBRE LA CONFIGURACION DE LA GESTION
COMO CAMPO DE CONOCIMIENTO

Las fuentes de las que se ha nutrido lo que hoy se denomina
gestién educativa son muy diversas, pero puede decirse que las
fuentes con mayor influencia son principalmente tres: la adminis-
tracién publica y privada y mis especificamente empresarial, los
aportes de las ciencias politicas para el estudio de los procesos de

reforma de los sistemas educativos y las politicas educativas, y por

172



GESTION EDUCATIVA ;CAMPO EMERGENTE?

ultimo estdn las aportaciones procedentes de diferentes tradicio-
nes de investigacién sobre la escuela.

Indudablemente, la primera fuente de influencia —la admi-
nistracién publica y privada—, es la que cuenta con mayor pre-
sencia en el campo, al grado en que para muchos y hasta hoy,
administracién y gestién son sinénimos. Sin embargo, esta es una
primera distincién a nuestro juicio necesaria para abonar a la con-
solidacién del campo.

Cassasus (2000) identifica como modelos de gestién de uso
corriente en el ambito educativo, cuyo origen es claramente ad-
ministrativo-empresarial, los siguientes: visién normativa de la
gestion, visién prospectiva, gestion estratégica, enfoque de ca-
lidad total, reingenieria y perspectiva lingitistica. El autor agru-
pa estos modelos en lo que denomina paradigma de tipo A, de
cardcter mds objetivo-racional-técnico y otro de tipo B de corte
mids subjetivo, relacional y situacional. El ejercicio de agrupar
modelos en dos paradigmas es util para sefialar diferencias de
fondo en dos aspectos sustantivos que son la manera de recons-
truir el contexto y de representar el mundo que cada uno sostie-
ne; esto tiene implicaciones en el terreno prictico en tanto cada
uno demanda de los responsables de la gestién, competencias de
distinto tipo. Otro aspecto que nos parece importante sefialar es
que coincidiendo con Casassus, el concepto de gestion educativa
relacionado con la idea de gobierno en sentido amplio, se distin-
gue del que portan los modelos agrupados en el paradigma de
tipo A, y en todo caso, puede identificarse mucho mds con los
modelos agrupados en el paradigma de tipo B.

En cuanto a la segunda fuente de influencia, tenemos que las
tendencias internacionales con respecto a las politicas educativas de
los dltimos veinte afios han enfatizado los procesos de descentrali-
zacion, bajo el supuesto de que el cambio educativo ocurriria en el
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marco de la transformacién institucional, tomado éste del discurso
econémico. Sin embargo, al advertir la pérdida de control sobre los
resultados, esta politica de descentralizacion en muchos paises ha
sido acompafada de una politica de (re) centralizacién.

El principal problema en los enfoques de gestién basados
en estas dos vertientes —administrativa y econémica— es la au-
sencia de la dimensién educativa, ya que esta solo aparece como
soporte para contener los conceptos de gestién. Otro problema
es la reconceptualizacién de la educacién desde la economia con
la aparicién de términos como eficacia, eficiencia, productividad,
competitividad e incentivos, despojindola por la via de los hechos
de una necesaria dimensién ética que le otorgue direccionalidad
y significado a preguntas cruciales tales como el tipo de alumnos
que queremos formar, o las caracteristicas de una educacién valiosa
para el desarrollo individual y social de los sujetos que forman parte
de una sociedad como la nuestra. Resulta dificil pensar en cémo el
predominio de la 16gica del mercado puede contribuir al manteni-
miento de reglas y valores tales como la igualdad y la democracia
como forma de vida, indispensables para asegurar la convivencia y
la estabilidad social.

Con respecto a la tercera vertiente, existen dos grandes tenden-
cias de la investigacién sobre la escuela con influencia importan-
te en el campo de la gestion (Maureira, 1997; Alvarifio, Arzula,
Brunner y Vizcarra 2000). La primera de ellas, asociada al movi-
miento de escuelas eficaces, ha estudiado con un enfoque entrada-
salida la capacidad de la escuela para superar las desigualdades de
origen de sus alumnos; al inicio de este movimiento de investiga-
cién el tema de la gestién aparecia s6lo de manera subordinada
pero posteriormente evoluciona en el sentido de identificar fac-
tores de incidencia escolar y luego variables relevantes de gestion.
Paulatinamente las estrategias de andlisis de esta vertiente se han
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ampliado hacia el estudio de los métodos de toma de decisién,
la solucién de problemas ambiguos, el juego de racionalidades li-
mitadas o la concepcién de las organizaciones educativas como
canchas lodosas, basureros o caos controlado. En resumen, las tres
variables de gestién consideradas por esta vertiente como las mds
relevantes en el proceso de cambio de las escuelas son la descen-
tralizacion, la rendicién de cuentas (accountability, traducido del
inglés como “responsabilidad”) y el fortalecimiento de la relacién
entre las escuelas y la comunidad.

La segunda tendencia estd relacionada a la investigacién so-
bre la mejora escolar, la cual se caracteriza por la busqueda de
explicaciones sobre los procesos educativos, es decir, hacer visible
la caja negra. Este tipo de investigacién, mds influenciada por la
sociologia cualitativa y ciertas corrientes de la psicologia social,
busca arrojar luz sobre los procesos que tienen lugar en los es-
tablecimientos educativos; tradicionalmente su objeto ha sido la
innovacién educativa, mientras que por el contrario, las escuelas
eficaces estdn centradas principalmente en la medicién de resul-
tados de escuelas y sistemas escolares.

En sintesis, el concepto de gestion en teoria, es para nosotros
mucho mds amplio y abarcativo que el de administracién, va mas
alld de la mera planeacion, ejecucién y control de recursos, tiene
como objeto fundamental a la accion humana desplegada al interior
de las organizaciones (Casassus, 2000, Wenger, 2001) para condu-
cir las instituciones educativas y conseguir que ciertas cosas relaciona-
das con la distribucion de la educacion como un bien comin, sucedan
(Blejmar, 2007). Esta precision, sin duda alguna necesaria, no re-
sulta suficiente para derivar propuesta de intervencién alguna ni
mucho menos reorientar la investigacién para poder incidir con
mayor certeza en la modificacién de pricticas concretas en to-
dos los niveles del sistema educativo, especialmente aquéllas que
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obstaculizan justamente la consecucién de ciertos fines y com-
promisos relacionados con la educacién como un bien comun.

Existen otros problemas que resulta necesario desentrafiar para
explicar esta situacion de desencuentro entre el conocimiento pro-
ducido por la investigacion y sus posibilidades de aplicacién. Al
respecto, es preciso sefialar en primer lugar, la ausencia de la di-
mensién educativa en el proceso de formalizacién de la gestion
como disciplina; en segundo lugar, la forma en que se ha realizado
la investigacion y en tercero, las divergencias entre los valores, sig-
nificados, objetivos y propuestas de gestién a nivel macro o institu-
cional con los de gestién a nivel micro en las escuelas y las aulas.

Con respecto al primer problema, Casassus (2000) cuestiona el
hecho de que en no pocos casos, lo educativo aparece como mero
soporte para contener términos procedentes de otros campos como
la administracién publica o la economia. En cuanto al segundo pro-
blema, pese a que la investigacién producida ha servido cada vez
mids para elaborar politicas educativas, con frecuencia éstas se con-
vierten en prescripciones homogéneas carentes de una contextuali-
zacién en la realidad local que se quiere modificar. Finalmente, el
tercer problema alude a la ausencia de un anilisis relacional de los
diferentes niveles de gestién, lo que acentua la divergencia o desen-
cuentro entre la gestién a nivel macro y micro.

Esta breve descripcién sobre los diferentes campos de co-
nocimiento que nutren a la gestién educativa, muestran por un
lado que en su proceso de configuracién le ha sido inherente una
perspectiva multidisciplinaria. Precisamente por este caricter, y
considerando la presién que conlleva la operacién cotidiana de un
sistema educativo tan grande y complejo como el nuestro, existe
el riesgo permanente de adoptar acriticamente un sinnimero de
enfoques y tendencias que no hardn sino agudizar las tensiones
que ya de por si enfrentan las escuelas.
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Por otro lado, ademds de la configuracién del campo de la gestion
educativa con base en fundamentos tan diversos, se han generado un
verdadero torbellino de propuestas que més alld de los resultados ob-
tenidos, evidencia un asunto crucial a nuestro juicio. En su proceso
de desarrollo, y dada su estrecha vinculacién con las politicas edu-
cativas, la gestién educativa se encuentra configurado mds como
un campo de intervencién que de conocimiento, lo cual explica
en parte que la prescripcién se haya impuesto a la explicacién-re-
flexién; el saldo de este desequilibrio es la acusada incompatibili-
dad de no pocas propuestas y enfoques con objetivos sociales que
mantienen una fuerte vigencia histérica, estin consignados en el
articulo tercero constitucional, como son el cardcter laico, gratuito y
publico de la educacién. En consecuencia, la linea divisoria entre
la educacién como un derecho y una mercancia es cada vez mas
débil; ciertos enfoques sobre la gestién educativa han contribui-

do de manera importante a ello.

ELEMENTOS PARA REPENSAR LA GESTION COMO ACCION:
NIVELES DEL SISTEMA EDUCATIVO Y TIPOS DE GESTION

Como se ha venido sefialando, la transformacién, mejora o modi-
ficacién de las formas de gestién educativa es un tema que surge
estrechamente vinculado a las discusiones sobre la calidad de la edu-
cacién. Considerando que la calidad no depende tinicamente de la
escuela sino de todos los niveles de gestién involucrados en el fun-
cionamiento de los sistemas educativos en su conjunto, una de las
lineas estratégicas de las politicas educativas recientes es la redefini-
cién de las tareas y responsabilidades de gestion que le correspon-
den a cada uno de los niveles del sistema educativo para concretar
las finalidades de la educacion bésica; de esta forma, la nocién de
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gestién se emplea actualmente tanto para aludir al dmbito escolar
como al institucional, y en menor medida, al &mbito del aula.

Esta ampliacién de miras implicado en cierto modo un reco-
nocimiento de la necesidad de prestar mayor atencién al papel
que juegan todos los actores dentro del sistema educativo como
hacedores de politicas educativas, unos a nivel macro, otros a ni-
vel mezzo y otros mds a nivel micro, pues finalmente, como bien
dice Pozner: “fodos construyen, disefian y desarrollan politica educativa
(Pozner, 2006, p. 4). Los actores involucrados en cada nivel reali-
zan acciones y producen pricticas, no necesariamente congruentes
entre si; sin embargo, son en si mismas maneras de concretar las
decisiones politicas en los distintos niveles de los sistemas educa-
tivos: el central, intermedio y local o escolar. Esta distincién de
niveles permite a su vez reconocer tres tipos de gestién, y junto con
ello, la ubicacién de los ambitos y actores que en un momento dado
estarian involucrados en un proceso de intervencion.

Asi tenemos que en el nivel macro se localizan las pricticas
de gestién relacionadas con el gobierno de la educacién, tales
como la definicién de politicas, programas y proyectos de alcance
nacional asi como la asignacién, distribucién y vigilancia sobre
el uso de recursos publicos destinados a solucionar problemas y
atender las necesidades sociales en materia educativa; todas estas
son tareas responsabilidad de la administracién central, a través
de instancias tales como el érgano central de la SEP y la Subse-
cretaria de Educacién Biasica. Por otro lado, en el nivel meso o
intermedio del sistema educativo se ubican aquéllas pricticas de
gestion institucional como la planeacion, evaluacién y realizacion
de las acciones necesarias a nivel estatal, regional o municipal. En
una entidad también puede considerarse como gestién interme-
dia al conjunto de acciones y decisiones encaminadas a facilitar
la operacién de las escuelas asi como el trabajo de los directores
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escolares y profesores de los diferentes niveles educativos, tareas
todas ellas de las que se supone son responsables instancias tales
como direcciones operativas, coordinaciones y jefaturas de sector.
Por dltimo pero no menos importante tenemos que en el nivel
micro o local es donde se localizan las practicas de gestién es-
colar, es decir, las decisiones y acciones que directores, docentes
y padres de cada plantel llevan adelante en forma cotidiana, in-
terpretando, adaptando y adecuando los modos de alcanzar las
politicas educacionales segun las particularidades de su contexto

(Pozner, 2006).

NOTAS PARA LA CONSTRUCCION DE UNA AGENDA DE
DISCUSION SOBRE LA GESTION EDUCATIVA

Dado el desarrollo singular que ha tenido este campo en nuestro
pais, cuando se habla de gestién educativa puede estarse alu-
diendo a marcos referenciales, politicos y éticos no solo comple-
tamente distintos, sino incluso opuestos. Esta situacién justifica
ampliamente la importancia de dialogar, reflexionar, identificar
retos, problemas y perspectivas de este campo en los tres niveles
del sistema antes mencionados, sin perder de vista su estrecha
conexién con los procesos de reforma y las politicas educativas
recientes. Esta es la conviccién de partida para formular las si-
guientes lineas de discusién con sus respectivas temadticas ge-
nerales, susceptibles de ser abordadas por pricticos, expertos e
interesados en general en este campo.

Los propésitos centrales de esta agenda de discusién son re-
flexionar criticamente sobre los alcances, limitaciones y proble-
mas para gestionar la educacién bédsica en México, la articulacién
que existe entre los distintos tipos de gestién que coexisten al
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interior del sistema educativo, a la luz de la experiencia acu-
mulada desde la firma del Acuerdo de modernizacién educa-
tiva a la fecha. Asi mismo, analizar los alcances, limitaciones
y riesgos relacionados con la aplicacién de politicas educativas
nacionales homogéneas y examinar las necesidades, desafios y
perspectivas de la gestién educativa en México, en contraste
con las experiencias, propuestas y aportaciones desarrolladas en

otros contextos.

GESTION INSTITUCIONAL

Actualmente, como parte de las politicas educativas dirigidas a
elevar la calidad de la educacién bisica, existen una gran cantidad
y diversidad de programas, proyectos e iniciativas que son perci-
bidas por los docentes y directores de las escuelas como cargas de
trabajo adicionales, meros trimites a cumplir, y en el menor de los
casos, como un apoyo efectivo a las escuelas. Esto habla de una
especie de divorcio entre quienes disefian las politicas y sus desti-
natarios finales, que son los alumnos, las escuelas, los profesores y
directivos escolares; frente a esta situacién de recurrentes desen-
cuentros, ha ido adquiriendo cada vez mayor importancia el papel
de la gestién institucional que desempenan las instancias inter-
medias responsables de “bajar” las politicas a los centros, es decir,
de propiciar condiciones, proporcionar informacién y facilitar los
apoyos necesarios a las escuelas para el desarrollo de las politicas,
procurando mantener un equilibrio razonable entre la Iégica de
quienes disefian las politicas y quienes se espera que las apliquen.
En este tenor, algunas preguntas para guiar la discusién en este
terreno, son: ¢qué tipo de soportes institucionales proporcionan
las instancias intermedias del sistema educativo para el desarrollo
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sostenido de innovaciones en la escuela? ;Qué estrategias, meca-
nismos y apoyos institucionales han mostrado efectivamente ser
capaces de reducir la carga administrativa y propiciar que los di-
rectivos dediquen mds tiempo y esfuerzo a la gestién pedagégica?
¢Qué cambios estructurales y normativos se han introducido en
los sistemas educativos estatales, cdmo se han modificado o reor-
ganizado las instancias y formas de supervisién de la educacién
para reducir la duplicidad y ambigiiedad de funciones y fortalecer
el cardcter académico de la supervisién escolar? ;Qué propuestas
han desarrollado los sistemas educativos estatales para fortalecer
las capacidades de planeacién, sistematizacién y evaluacién de
politicas educativas federales y/o estatales? ;Qué capacidades y
habilidades de gestion requieren desarrollar o fortalecer los equi-
pos técnicos para contribuir al mejoramiento de los servicios de
apoyo a la escuela? ;Qué alternativas, experiencias y/o propuestas
existen para su formacién?

Detris de este tipo de preguntas se vislumbran un conjunto de
problemas que revelan un crecimiento notable de problemas re-
lacionados con la gestién e implementacién de las reformas y las
propias politicas educativas; el primero de ellos tiene que ver con
tensiones entre la gestién externa o politica y la gestién interna
o administrativa. Otro es el uso (o desuso) de la investigacién en
la toma de decisiones politicas; un tercer problema tiene que ver
con los mecanismos de acceso y permanencia en cargos directivos
-jefes de sector, supervisores y directores escolares- y la formacién
de mandos medios y equipos técnicos. Un conjunto mds de pro-
blemas tienen que ver con los modelos y estrategias de asesoria
a las escuelas, la gestién de la formacién continua centrada en la
escuela y la dificultad para crear y sostener redes escolares dentro
de un sistema educativo bastante endégeno que mantiene una
légica de funcionamiento en compartimientos estancos.
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GESTION ESCOLAR

La idea de adoptar a la escuela como el centro de mejora continua
de la calidad educativa, al mismo tiempo que nicleo del sistema
educativo, ha sido uno de los presupuestos en los que se sostuvieron
multiples iniciativas de innovacién de la gestién escolar desde su
aparicién en la escena educativa mexicana a principios de los no-
venta. Si bien esta idea continta vigente y es ampliamente aceptada
entre académicos y practicos, también es cierto que su concrecion
en la prictica continda siendo un enorme desafio, ya que para ini-
ciar y mds atn sostener innovaciones desde, para y por las escuelas,
no existen recetas ni caminos Unicos, sino principios generales que
para ser puestos en practica requieren de la concurrencia de tres
aspectos fundamentales: que exista un grupo de personas interesa-
das en propiciar un cambio, que cuenten con los conocimientos y
las capacidades minimas necesarias y también, con las condiciones
institucionales basicas para hacerlo.

Sin embargo, rara vez concurren espontineamente estos tres
aspectos, lo cual es debido por un lado a que las escuelas no cuen-
tan con las condiciones ni los soportes institucionales necesarios
para ello y por otro, a que los directamente involucrados en las
escuelas carecen de herramientas y elementos suficientes, ademds,
dada su propia naturaleza, los procesos de este tipo no estdn exen-
tos de dudas, tropiezos y dificultades que con frecuencia desalien-
tan a los docentes y colectivos en las escuelas.

Ademis de los t6picos ya mencionados, recientemente han co-
brado fuerza otros problemas como el uso de la evaluacién externa
en los procesos de gestion escolar, la evaluacién interna de las es-
cuelas como parte del ciclo de intervencién de los equipos docentes
y directivos en la escuela escolar y el sostenimiento y diseminacién

de procesos de mejora de los aprendizajes escolares.
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TEMAS EMERGENTES

La evaluacién y la investigacién son dos temas que si bien pueden
ser considerados como transversales por sus diversas conexiones
directas e indirectas con los ejes de discusién antes comentados,
ameritan una atencién particular cuando de gestién educativa se
trata.

En el contexto mexicano, la evaluacién se incorporé reciente-
mente en la agenda de la politica educativa nacional, y paulatina-
mente se ha ido concretando en cada vez mayores y mas diversas
estrategias cuyos usos van desde la rendicién de cuentas o la medi-
cién de la eficacia del sistema hasta la obtencién de informacién re-
levante para la toma de decisiones relacionadas con la operacién de
los servicios educativos y el disefio mismo de la politica educativa;
sin embargo, estas intenciones parecen desdibujarse en la realidad
cotidiana, lo que obliga a examinar hasta qué punto son mayores
sus riesgos que sus beneficios.

Como parte de este tema, la aplicacién cada vez mds extendi-
da de pruebas estandarizadas para medir el rendimiento escolar,
plantea diversos desafios al campo de la gestién educativa; uno de
ellos es el andlisis hasta ahora inexistente sobre las repercusiones
de este tipo de evaluacién en la gestién de los aprendizajes y del
curriculum escolar, sobre todo considerando que por su cardcter
externo, si bien los resultados son entregados a las escuelas y los
profesores, eso no garantiza que sean utilizados como informacién
util para comprender, explicar ni mucho menos tomar decisiones
para mejorar los aprendizajes de los alumnos.

En cuanto al tema de la investigacién sobre la gestién, toman-
do en cuenta que se trata de un campo de conocimiento reciente,
existe actualmente una produccién considerable que recoge los

resultados de experiencias de innovacién de las formas de organi-
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zacién del trabajo escolar, la funcién directiva, el disefio de pro-
yectos y el desarrollo del trabajo colegiado en la escuela. A estas
alturas, resulta necesario hacer un balance sobre la importancia
concedida a la investigacién en los distintos niveles de gestién
del sistema educativo, comenzando por las escuelas; los siguien-
tes cuestionamientos pueden servir como guia para la discusién.
¢Qué aporta la investigacion educativa al conocimiento y com-
prensién de los distintos tipos de gestién educativa? ;Puede ha-
blarse de la existencia de temas o problemas relacionados con una
“gestién oculta” que atn no han sido reconocidos ni abordados
por la investigacién educativa?

Algunos de los temas especificos que podrian configurar esta
linea de discusién son los alcances y limitaciones de las politicas y
modelos de evaluacién de la educacién basica; repercusiones de la
evaluacién del rendimiento escolar en el trabajo de los docentes y
en la gestién de las escuelas; alcances y limitaciones de la investi-
gacién sobre la practica directiva y la formacién de directivos.

Dos temas emergentes de gran relevancia por sus posibles re-
percusiones en la forma y el contenido de la educacién basica es el
de la gestién de la violencia en el contexto escolar e institucional
y el de las tendencias privatizadoras latentes 6 manifiestas a partir
de las formas de gestién institucional introducidas por los siste-
mas educativos estatales a partir de la descentralizacién.

COLOFON: EL PROBLEMA DE LAS ESTRATEGIAS Y
HERRAMIENTAS DE INTERVENCION

Es comun escuchar a responsables de programas y proyectos educa-

tivos de todos los niveles institucionales quejarse de lo mucho que
trabajan y los pocos resultados obtenidos. Las situaciones diversas,
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inestables y complejas son el comuin denominador tanto en el sis-
tema educativo en general como en las escuelas y las aulas; no obs-
tante, es comun pretender aplicar recetas y soluciones simples para
problemas generalmente complejos.

La persistencia de problemas educativos crénicos y los sucesi-
vos fracasos educativos nos ensefian que no existen férmulas ma-
gicas generalizables a cualquier situacién, por el contrario, existen
factores, condiciones y circunstancias intra y extra institucionales
siempre cambiantes que influyen y modifican la realidad social y
educativa, las cuales tenemos que aprender a leer. En las dltimas
décadas, el cambio, la inestabilidad y la incertidumbre que am-
bas provocan, se ha convertido en el signo de nuestro tiempo,
los agentes educativos extraescolares se multiplican y los sistemas
educativos son duramente cuestionados por su falta de capacidad
para responder a las necesidades de individuos y grupos con ca-
rencias de todo tipo, de ahi que hoy menos mds que nunca, resulta
fundamental hacer a un lado las rutinas y férmulas gastadas de
siempre para intervenir en la realidad educativa, y en su lugar,
adoptar una perspectiva de la intervencién como un ciclo enfoca-
do en una gestién educativa integral.

Consideramos que se ha subvalorado, o cuando menos se ha
prestado reducida atencién al quehacer analitico tedrico asi como
a la formacién metodoldgica sobre la gestién educativa y esco-
lar, predominando una perspectiva preescriptiva y pragmatica con
escaso o nulo ejercicio reflexivo. Esto nos lleva a considerar la
pertinencia y necesidad de abrir espacios de intervencién y forma-
cién que generalmente las modalidades de actualizacién ya insti-
tucionalizadas no desarrollan. De manera especifica se requiere
de mayor claridad sobre las implicaciones educativas, politicas e
institucionales que tiene el desarrollar un proceso de gestién al
interior de las propias escuelas e instituciones. Lamentablemente
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los tiempos politicos generalmente se imponen, o mejor dicho,
se oponen al desarrollo y sostenimiento de estrategias de este
tipo.

No obstante, nos parece necesario insistir en la importancia
de reflexionar sobre las practicas de gestién de manera sistemd-
tica, abordando temas diversos y complejos como es la revision
critica del funcionamiento de los sistemas, instituciones y la
misma escuela a través de su relacién con el exterior, de su or-
ganizacién, del curriculum en su segundo nivel de concrecidn,
de la participacién social, del proyecto escolar, del cambio y de
la innovacién educativa. Otros temas de andlisis, delicados por
sus implicaciones politicas pero igualmente importantes son las
formas de ejercicio del poder y la autonomia de escuelas y pro-
tesores, la democratizacién del sistema educativo o el papel del
sindicato magisterial en la gestién educativa. Otros temas im-
portantes situados en una dimensién mds intersubjetiva y sim-
bélica de la gestién son por ejemplo el estudio de las formas y
estilos de interaccién para el trabajo colectivo, la socializacién, la
comunicacién, y por supuesto la cultura institucional y escolar.

Unicamente en el 4mbito escolar encontramos que existe una
diversidad enorme de agentes que se relacionan entre si de deter-
minada manera, influyendo las mds de las veces sin tener concien-
cia de ello en el proceso educativo de los alumnos. En la actividad
diaria de la escuela los maestros, directores, alumnos y padres de
familia establecen c6digos determinados que orientan los procesos
estilos y formas de relacién, interaccién y participacion al interior
de los espacios y tiempos escolares. Sin embargo, tanto la cultura
escolar como sus c6digos, estilos, formas, simbolos y significados,
no son solo producto del aqui y ahora, sino también del proceso
histérico de la escuela como institucién encargada de la socializa-
cién de la poblacién en edad escolar.
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Tanto en las escuelas como en las diferentes estructuras que
componen el sistema de educacién basica, existen tradiciones y
formas de comportamiento que surgieron, se establecieron, se
naturalizaron y sobreviven al paso del tiempo; no por insistir en
que ya no coinciden ni responden a las condiciones cambiantes
de la sociedad actual van a desaparecer. Si estas cuestiones no son
objeto de reflexién y andlisis por parte de docente y directivos,
dificilmente pasardn al plano de la conciencia objetiva; de esta
manera, las posibilidades de reconstruir y en su caso modificar las
précticas y la realidad educativa, se reducen considerablemente.

Los obstdculos encontrados al interior de las comunidades
escolares muestran, de manera por demds l6gica, una gran resis-
tencia al cambio. Y es que nadie estd dispuesto a cambiar a menos
que exista una necesidad imperiosa, una motivacién fuerte o una
contingencia que sacuda desde sus cimientos las formas de hacer
las cosas ya establecidas y convertidas en rutina.

Con base en las consideraciones precedentes, y toda vez que el
objeto fundamental de la gestién educativa es la accién humana
desplegada al interior de las organizaciones, cuestionar las creen-
cias, los prejuicios y las practicas fuertemente arraigadas “porque
siempre se ha hecho asi” como unico argumento, es una tarea
a nuestro juicio, ineludible y completamente necesaria; s6lo asi
serd posible dotar a la gestién de un verdadero sentido educativo
como proceso potenciador de las relaciones e interacciones entre
diferentes sectores de la comunidad escolar que coadyuven al lo-
gro de los fines e intencionalidades formativas que la escuela tiene
encomendadas.

En este sentido, resulta oportuno concebir a la gestién educa-
tiva como un conjunto de intenciones y acciones articuladas enca-
minadas al logro de los fines formativos de la educacién bésica en
general y de los aprendizajes escolares, sociales y culturales de los
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alumnos. Las capacidades analitico-reflexivas para problematizar
la realidad educativa cotidiana, pueden aplicarse para investigar o
intervenir en objetos tan diversos como la formulacién, desarrollo
o evaluacién de proyectos educativos en contextos institucionales
particulares, el desciframiento de las claves de la cultura escolar e
institucional o las repercusiones de las politicas educativas en los
procesos y pricticas cotidianas, por mencionar solo algunos de
los muchos tépicos que han sido propuestos en este escrito como
parte de una agenda de discusién sobre la gestién educativa, a
muchos de los cuales se les ha prestado escasa atencién.
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RESUMEN

e presenta un andlisis prospectivo de la “Universidad Peda-

gogica Nacional” (UPN), que intenta relacionar escenarios

posibles para instituciones formadoras de profesionales de
la educacién teniendo como ejes la consonancia entre el sistema
educativo nacional y los campos organizacionales de las institucio-
nes educativas. El andlisis que se desarrolla toma como referencia
escenarios propuestos por la OCDE para la reflexion de las posibi-
lidades, probabilidades e idoneidades de la transformacién de la UPN
en un horizonte temporal de 20 afos. Se propone esta estrategia
de autoestudio para la UPN con la finalidad de trascender el énfasis
que actualmente se otorga a la calidad y a la evaluacién de resulta-
dos e impacto en el desarrollo de la politica de gestién educativa.

* Instituciones de Educacién Superior.
** Profesores adscritos al Area Académica 1. Politica educativa. Procesos Institucionales
y Gestién, UPN.
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Esta imaginacién rigurosa del futuro de la UPN, desde el presente,
dio como resultado algunas propuestas especificas relativas a su
politica, al curriculo y a la organizacién institucional en los esce-
narios antes mencionados, y representé para los autores, no sélo
retos a la imaginacién en su elaboracién sino el replanteamiento
de la estrategia metodolégica de autoestudio con miras al andlisis
y desarrollo de nuevas perspectivas analiticas para el estudio pros-
pectivo de las Instituciones de Educacién Superior.

1. INTRODUCCION

La gran cantidad de argumentos sobre las innovaciones socia-
les y educativas que demanda la sociedad del conocimiento, y lo
que podriamos llamar una globalizacién sustentable, obligan a
repensar las universidades a la luz de sus contextos especificos,
del despliegue discursivo de y sobre ellas mismas, de sus tiempos
y dindmicas, de las relaciones de fuerza establecidas como insti-
tuciones particulares con el Estado, la sociedad y los agentes que
las conforman (Ibarra, 2007).

El ejercicio de repensar las Universidades desde las mismas
Universidades y la relevancia de la educacién en el contexto ac-
tual, constituye una oportunidad para analizar, discutir e imagi-
nar, el futuro de las “Instituciones de Educacién Superior” (IES)
dedicadas a la formacién de profesionales de la educacién, como
es el caso de la UPN.

Desde el contexto educativo que prevalece en nuestro pais sa-
bemos que las reformas y transformaciones en este sector toman
tiempo, también sabemos que a cada cambio de administracién
se suelen proponer y poner en préctica proyectos emergentes
que revelan el disenso actual respecto al proyecto educativo; sin
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embargo, los diagndsticos y evaluaciones en los diversos nive-
les del sistema educativo' dan cuenta no sélo de los problemas
y brechas educativas, sino de que las propias instituciones han
empezado a confrontar su propésito de largo aliento con el que
fueron creadas.

A nivel mundial, también se ha observado que existe una fal-
ta de aceptacién de lo que se hace en las escuelas de educacién
basica, al grado de cuestionarse si tal y como han sido disefiadas
podrian cubrir o no las necesidades de las futuras generaciones
(ACEL, 2006). En lo que refiere a educacién superior, ya es lugar
comun sefialar que en la regién Latinoamericana, sin institucio-
nes de educacién superior e investigacién adecuadas que formen
a una masa critica de personas competentes, cualificadas y cultas
que enfrenten los retos de las nuevas formas de relacién globali-
zadas, ningun pais podrd garantizar un auténtico desarrollo en-
dégeno y sustentable (UNESCO, 1998).

Es asi que desde la perspectiva de una institucion centrada en
la formacién de profesionales de la educacién en particular e in-
vestigacién y extencién sobre el sistema educativo en general, la
paradoja de diferenciar entre el futuro de una universidad como
la UPN y la UPN futura, nos obliga a indagar desde lo educativo,
los comos de muchas de las certezas que la investigacion en este

campo ha proporcionado en afios recientes tales como (ACEL,

2006):

* Si el aprendizaje a lo largo de la vida es esencial para sobre-
vivir, icémo la gente de todas las edades aprende cémo
aprender, desaprender y re-aprender?

! Esta es una constante tanto en el discurso oficial de los Programas Nacionales de Edu-
cacién de las dltimas administraciones como en el tratamiento de este tema en estudios
especializados.
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*  Si Jos retos de la sociedad actual implican el uso de habilidades
para lidiar con la complejidad y con retos que antes no existie-
ron, icémo favorecer la adquisicién y/o desarrollo o forta-
lecimiento de dichas habilidades o competencias?

* Sila poblacion estudiantil cada vez es mds diversa y deman-
da necesidades no sélo diferentes sino diferenciadas, ;cémo las
instituciones educativas creadas bajo el conocimiento y la
perspectiva del pasado, podran cubrir tales necesidades?

¢ ¢Cuiles serdn las nuevas formas de ensefianza y aprendizaje
que las instituciones educativas deberan ofrecer a los estu-
diantes en el futuro?

* ¢Cuiles serdn las practicas pertinentes de ensefianza y
aprendizaje, el curriculo y las nuevas formas y niveles de
participacién de /a clase del futuro?

Estas y otras posibles preguntas desde y para la prictica e in-
vestigacién educativas enmarcan como asidero institucional el
ejercicio de autoandlisis que aqui presentamos. Para ello proce-
dimos a identificar el estado actual del campo organizacional de
una institucién formadora de profesionales de la educacién y sus
escenarios futuros, de igual manera, nos propusimos vislumbrar
posibles lineas de accién desde las IES en general y la UPN en par-
ticular a partir de los asuntos emergentes y futuros de la agenda
publica y gubernamental.

Consideramos que una actividad de andlisis como la que pro-
ponemos, basada en los escenarios desarrollados desde una de
las agencias internacionales con mayor experiencia en estudios
prospectivos, permitird trascender el énfasis que actualmente se
otorga a la calidad y a la evaluacién de resultados e impacto en
el desarrollo de la politica educativa para instituciones formado-
ras de profesionales de la educacién, permitiendo replantear la
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concepcidén actual de su calidad y pertinencia. De igual manera
se pretende facilitar arreglos institucionales para enfrentar los de-
safios considerando su nuevo significado en el imaginario social y las
Sfunciones que le demandan el desarrollo economico y social del pais
(Ibarra, 2007).

El ensayo de imaginar desde el presente propuestas especificas
relativas a la politica educativa, al curriculo y a la organizacién
institucional de la universidad en los escenarios antes mencio-
nados representa retos a la imaginacién y a la creacién de nuevas
perspectivas analiticas para la comprensién de las IES. Este au-
toestudio se inicia con algunos datos histéricos y contextuales de
la UPN a fin de proporcionar informacién que permita ubicar las
caracteristicas de esta IES en el sistema educativo nacional y en
el concierto de las instituciones de educacién superior. Posterior-
mente se ofrecen las coordenadas metodolégicas y conceptuales
que permitieron el ejercicio de imaginar los escenarios futuros
para la UPN, finalmente se ofrecen lineas de desarrollo institu-
cional posibles para desarrollar transformaciones institucionales

pertinentes en consonancia con los escenarios deseables.

2. ANTECEDENTES Y CONTEXTO

La UPN nace en 1978, como organismo desconcentrado de la
Secretaria de Educacién Publica, con la intensién de consolidar
las vias de superacién académica del magisterio nacional, acorde
con las demandas del sistema educativo, asi como formar cuadros
de profesionistas vinculados a la educacién que se aboquen a re-
solver problemaiticas educativas, a través de servicios educativos
de tipo superior encaminados a la formacién de profesionales de
la educacién de acuerdo a las necesidades del pais Universidad
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Pedagégica Nacional, 1976), cubriendo funciones de docencia
de tipo superior; investigacién cientifica en materia educativa y
disciplinas afines, y difusién de conocimientos relacionados con
la educacién y la cultura en general.

En la UPN actualmente se imparte educacion superior a niveles
de licenciatura, especialidades, maestrias y doctorado, ademis de
cursos y diplomados de actualizacién a través de sus 76 unidades
en todo el pais, de las cuales la unidad Ajusco se ha constituido
como la sede nacional y es donde se concentran la mayoria de los
trabajos de docencia e investigacién.

Esta universidad, como proyecto gubernamental para la for-
macién de cuadros para el sistema educativo nacional después de
una trayectoria de treinta afios, enfrenta el reto de diferenciarse
del sistema de normales y de establecer la nueva relacién con el
gremio magisterial que le permita tomar un papel protagéni-
co dentro del campo organizacional de la educacién piblica en
México (DiMaggio y Powell, 1999) que se encuentra en transfor-
macién como efecto de la consonancia entre el sistema educativo
nacional y la consolidacién de los paradigmas de la globalizacién
y la sociedad del conocimiento.

Actualmente, desde el propio discurso institucional se afirma
que si bien la universidad ha ganado experiencia y dominio en el
campo educativo que puede caracterizarla como una institucién
de excelencia, se acepta que requiere mejorar los niveles de for-
macién de su planta docente, la innovacién y flexibilidad de sus
programas, la dimensién de su produccién cientifica y las tareas
de difusién y extension, pues su constitucién es muy heterogénea
(Universidad Pedagégica Nacional, 2007, p. 6). Esta heterogenei-
dad estd en gran medida basada en la disparidad de condiciones
tanto de recursos humanos calificados como materiales y finan-
cieros que tienen su mayor expresién entre las Unidades UPN de

196



LA UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL...

estados con menor presupuesto educativo comparados con los de
la Unidad Ajusco del Distrito Federal.

En el mismo sentido, existen brechas significativas entre las
Unidades UPN en lo relativo a la planeacién y gestién institucio-
nal. Las diversas evaluaciones que se han hecho en los ejercicios
de elaboracién de Programas Integrales de Fortalecimiento Ins-
titucional dan cuenta amplia de estas disparidades evidenciando
avances poco adecuados y significativos en estos rubros. “La valo-
racién realizada pone en evidencia los avances desiguales entre las
Unidades y destaca la fragilidad de la cultura de autoevaluacién
y planeacién. Las Unidades UPN, consideradas ahora como De-
pendencias de Educacién Superior (DES), reportan avances poco
significativos en lo que hace a capacidad y competitividad acadé-
mica” (Universidad Pedagégica Nacional, 2007, p. 8).

Esta condicién dispar aunada al debate actual del estatuto
juridico de la UPN, en el que se plantea la transicién de un or-
ganismo descentralizado a uno desconcentrado con autonomia
o incluso auténomo, nos obligé a considerar para este estudio
a la UPN desde su dmbito central, es decir sélo se considera a
la Unidad Ajusco, ya que la heterogeneidad permite multiples
lecturas regionales y locales lo que problematiza el ejercicio de

escenarios.

3. ESTRATEGIA Y REFERENTES CONCEPTUALES

De acuerdo con Michael Fullan: “no es suficiente con que los
responsables de tomar decisiones en el dmbito educativo pien-
sen en el futuro, sino que es preciso conceptualizar la forma de
cambiar los sistemas actuales de modo especifico y profundo”
(Fullan cit. por OCDE, 2006, p. 2). Este autor distingue entre
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problemas técnicos, que tradicionalmente se solucionan con base
en conocimientos existentes, y problemas de adaptacion, que por
su naturaleza compleja el conocimiento actual no puede resol-
ver. Estos ultimos son aquellos abordados desde los analisis
prospectivos en educacién y para lo que se hace necesario “re-
flexionar sobre los sistemas”.

Es bajo esta perspectiva que el ejercicio de imaginacion ri-
gurosa que hemos dispuesto para reflexionar sobre el futuro de
la UPN nos obligé a realizar inicialmente un andlisis del sis-
tema educativo para insertar el autoestudio de la Universidad
Pedagégica Nacional como institucién directamente vinculada
a la educacién nacional. Esta reflexion sobre las caracteristicas
del sistema educativo y de la UPN como sistema implicé ubicar
sus vinculos como instituciones, asi como las caracteristicas del
campo organizacional, los cambios que han sufrido y aquellos
posibles de realizarse en escenarios diversos.

ESTRATEGIA

Como estrategia para imaginar de manera rigurosa el futuro de la
UPN se consider inicialmente el estudio y seleccién de aquellos
escenarios que se consideraron pertinentes para realizar dicho au-
toanalisis; a partir de la eleccién de tales escenarios se selecciona-
ron temas eje para el estudio de las posibilidades, probabilidades
e idoneidades de transformacién de la Universidad Pedagégica
Nacional en un horizonte temporal de 20 afnos. Dicho ejercicio
derivé en la elaboracién de propuestas de acciones institucionales
que podrian formar parte de una agenda del presente para cons-

truir el futuro de esta universidad.
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REFERENTES CONCEPTUALES

Entre los elementos que permitieron el andlisis prospectivo de la
UPN destacan en primer lugar los escenarios, el sistema educa-
tivo, el campo organizacional, el estatus normativo, la agenda y
politica educativa, la cobertura, la calidad, el financiamiento y la

pertinencia de las funciones universitarias.

ESCENARIOS

Como resultado de la revisién de estudios prospectivos (OCDE,
2006; Ibarra, 2007; Didriksson y Herrera, 2006; Prawda y Flores,
2001; Miklos y Tello, 1991; Miller y Bentley, 2002) se eligieron los
escenarios desarrollados por la OCDE para el anilisis de la educa-
cién. Particularmente, entre los escenarios de resultados que com-
paran dos momentos en el tiempo, hemos optado por los escenarios
que distinguen entre lo posible, lo probable y lo deseable. Lo posible
se estima como lo factible entre la totalidad de escenarios concebi-
bles; lo probable es aquello que tiene mayores posibilidades como
subconjunto de los escenarios posibles; y lo deseable hace referencia
a los escenarios positivos, sean éstos posibles o probables (Ibarra,
2007, p. 30).

En los escenarios propuestos por la OCDE (2001) se consi-
deraron estrategias para elaborar visiones sobre futuros posibles,
probables y deseables de las instituciones educativas. Estos refe-
rentes destacan como herramientas para la reflexién futura por su
caricter y aliento de corte internacional, son seis escenarios para
las instituciones educativas del mafana que se presentan como al-
ternativas desde la continuidad, pasando por la re-escolarizacién
hasta la des-escolarizacién:
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1. ESCENARIOS DE “STATUS QUO”-“TRADICION”

1. Burocracias Robustecidas / En este escenario se contempla la

continuidad de los sistemas burocréticos institucionaliza-
dos que resisten cambios radicales pero que cumplen con
funciones sociales encubiertas. Especificamente se vislum-
bran universidades, muy similares a las que hoy tenemos
formando a poblaciones relativamente pequefias de estu-
diantes, con el propésito de tener credenciales para obte-
ner trabajo. La docencia y la investigacién, como ahora, se
desarrollan sin dependencia excesiva del sector privado, y
las autoridades universitarias contintian con roles promi-
nentes en financiamiento, regulacién y administracién. El
marco de la transparencia y la equidad de recursos dejan
poco espacio para iniciativas de autogeneracién de recur-
sos. El aprendizaje a lo largo de la vida y mediante internet
persiste fuera de la esfera universitaria.

2. Extension del Modelo Mercantil /Empresarial /Escenario
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que supone un mayor incremento de las aproximaciones
de mercado existentes en educacién con resultados tanto
positivos como negativos. Un reducido grupo de IES for-
man jévenes en su preparacion inicial para la vida y el fi-
nanciamiento tanto de IES privada como publicas responde
a esquemas diversos que tienen una orientacién basada en
el mercado y con fuertes nexos con la economia local. Se
espera que la tecnologia sea ampliamente usada en los mé-
todos para el ejercicio de la docencia, la investigacién y la
difusién.
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II. ESCENARIOS DE “RE-ESCOLARIZACION”/ EDUCACION
ABIERTA-PARA LA VIDA

1. IES como Centros Sociales Nucleares /Escenario en el que
el rol de las instituciones educativas se considera como
centros de formacién de la comunidad, cuyo capital so-
cial posee reconocimiento publico, soporte y autonomia
propios. Las IES ofrecen acceso universal enfocadas a la
satisfaccién de demandas de la sociedad con apoyo de tec-

nologias.

2. Escuelas como Organizaciones Centradas en el Aprendiza-
je /Desde esta perspectiva de organizaciones, se enfatiza
la transformacién de las IES como organizaciones para el
aprendizaje flexibles con un fuerte énfasis en el conoci-
miento y con docentes altamente motivados. IES marcadas
por el acceso universal para todas las edades y mucho me-
nos investigacién. La economia del conocimiento hace de
las 1ES fuente de desarrollo profesional demandado por las
empresas, la mayoria de la investigacién se realiza fuera de
los sistemas universitarios con los mejores investigadores
trabajando para empresas privadas. IES mds orientadas al
aprendizaje y a la demanda, a la docencia, con cursos cor-
tos, mds educacién a distancia y mds e-aprendizaje. Los
gobiernos y organismos acreditados se encargan de asegu-
rar la calidad y la certificacién. Se responde a las fuerzas
del mercado, con inversién orientada a los negocios en el

aprendizaje.
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III. ESCENARIOS DE LA “DES-ESCOLARIZACION”

202

1. Redes de Aprendices y la Sociedad de Redes /Difusion de redes

de aprendizaje no-formal, facilitadas por las tecnologias de
la informacién y la comunicacién (TIC) y el ambiente de la
sociedad de redes. Estudios post-secundarios més deman-
dados y dirigidos por los mercados. IES con dos innovacio-
nes principales: 1. los estudiantes definen su propio curso
de estudio y disefian por si mismos sus grados; y 2. se mul-
tiplican las asociaciones con la industria. La capacitacion
es mds especializada y la investigacion es realizada fuera de
las IES. Los programas y los cursos importardn mds que las
instituciones.

. Exodo de Maestros. El Escenario de la Disolucién. El peor

caso como éxodo de maestros ante la falta de respuesta a
las medidas concertadas de politica educativa. La formacién
terciaria desaparece, se aprende desde la casa o el trabajo, las
empresas proveen la capacitacién necesaria. El conocimien-
to y la experiencia adquiridos en toda situacién de la vida se
reconocen a través de evaluaciones formales de acreditacién
por cuerpos evaluadores especializados. Las redes de trabajo
globales son importantes pero fuera de las IES. La investi-
gacién se torna menos especializada en campos que requie-
ran poco financiamiento (humanidades-matemdticas) pero
aquella en la que se requiere mayor inversién se desarrolla
en centros de investigacién publicos en conjuncién con di-

visiones de investigacién y desarrollo corporativas.
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IV. EL SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL Y LA UPN

La UPN mantiene una fuerte carga de dependencia histérica con
el sistema de educacién bésica en México, lo cual ha construido
un conjunto simbdélico que la asocia a la formacién y profesiona-
lizacién de docentes, esta condicién le daba un lugar claramente
definido dentro del campo organizacional de la educacién bésica
cuando el sistema de normales no se incluia en la educacién su-
perior. La lenta, pero clara tendencia de insertar en la educacién
superior a las escuelas normales, primero por la via normativa,
y posteriormente por el posicionamiento de su reconocimiento
inter-organizacional como campo en la educacién superior, ha
ido generando tensiones contextuales en torno a la UPN y su re-
constitucién dentro de la educacién superior, asi como su rein-
terpretacién por la educacién basica, marcando una pauta por la
que se trazan las tensiones institucionales que se prevé que la UPN
tendra que ir rompiendo o distensando como organizacién edu-
cativa.

Para vislumbrar a la UPN futura resulta provechoso imaginar el
futuro del campo organizacional del sistema de educacién bésica
en que se encuentra inserta, dada su funcién de formacién y pro-
tesionalizacién de los profesionales que integran éste sistema, por
ello intentaremos definir los elementos del campo organizacional
(DiMaggio y Powell, 1999) que constituyen la estructura institu-
cional que nos permita la interpretacion de las tendencias futuras

que afectaran a la UPN.
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V. LA UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL EN EL. CAMPO
ORGANIZACIONAL DE LA EDUCACION BASICA

Un campo organizacional puede definirse por el grado de inte-
raccién de las organizaciones que lo integran, la estructura or-
ganizacional y los patrones de coalicidn, la carga de informacién
de que se ocupan las organizaciones, y la conciencia de los par-
ticipantes de las organizaciones de estar en una empresa comin
(DiMaggio y Powell, 1999).

El sistema educativo mexicano, estructura en su marco ins-
titucional dos grupos de organizaciones coordinadoras segin el
nivel gubernamental: a) el nivel federal, donde se disefian las po-
liticas educativas nacionales y se establecen los mecanismos de
regulacién y evaluacion de la educacién; y b) el nivel estatal, don-
de se administran los diferentes servicios educativos. Cada uno se
constituye de sus propias organizaciones que se interrelacionan
entre si y con el otro nivel, con base en el marcos institucionales
que determinan sus competencias particulares?.

La principal organizacién federal es la Secretaria de Educa-
cién Publica (SEP), en cuya estructura hay tres subsecretarias, de
acuerdo a como tradicionalmente se han clasificado y especializa-
do las organizaciones educativas en México: educacién superior,
educacién media superior y educacién basica. Por otra parte, cada
entidad federativa cuenta con una secretaria o instituto respon-
sable de la administracién de los servicios educativos, que si bien
pueden ser estructurados con base en los criterios que cada Estado
decida priorizar, de forma mimética (Meyer y Rowan, 1999) to-

dos se estructuran con base en estos conocidos niveles educativos,

2 Articulo 3° Constitucional; Ley General de Educacién y el Acuerdo Nacional para la
Modernizacién de la Educacién Basica y Normal.
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excepto por un corto periodo entre 1992 y 1997 en el Estado de
Nuevo Leén, cuando se establecié una estructura organizacional
por funciones (Cervantes, 1998).

Este mimetismo organizacional, que estructura al conjunto
de las organizaciones encargadas de administrar y regular la edu-
cacién, que aglutinan a la SEP y las dependencias estatales de
educacién con base en los niveles educativos, se puede explicar
tanto por factores estructurales del propio campo organizacio-
nal, como por las redes epistémicas de la educacién (Meyer y
Rowan, 1999). El primer grupo de factores se constituyen por el
conjunto de arreglos institucionales por medio de los cuales se
vinculan los diferentes programas y regulaciones de la Secretaria
de Educacién Publica, tanto con las dependencias estatales como
con la estructura organizacional del SNTE, la cual fue disefiada
para funcionar como sindicato nacional con un patrén federal y
vinculado tradicionalmente con base en niveles educativos, que a
pesar de haber sido los mismos actores sindicales signatarios del
acuerdo por el cual se descentralizé la educacién bdsica y nor-
mal, en defensa del espacio de poder (Crozier y Friedberg, 1990)
que se desprende del control discrecional por las dirigencias del
SNTE de las relaciones laborales del magisterio a nivel nacional,
han mantenido una lid para continuar con su interrelacién con
las autoridades educativas, nacional y estatales, como lo hacian
tradicionalmente (Cervantes, 1998). Reforzando lo anterior, las
redes epistémicas han aglutinado especialistas, investigaciones
y estudios de posgrado, bajo el paradigma de la educacién por
niveles educativos, encontrandose plenamente legitimados y su-
ficientemente conceptualizados como campos de conocimiento
especificos.

El sistema de educacién basica ha construido el conjunto
simbdlico de la profesionalizacién y formacién de docentes en la
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UPN, institucionalizando en el conjunto de ceremonias del campo
organizacional (Meyer y Rowan, 1999) a la Unidad Ajusco como
el centro rector administrativo y generador de conocimiento para
la profesionalizaciéon docente. La reforma que entregé las unida-
des UPN del interior de la republica a los gobiernos de las enti-
dades federativas, no desvinculd a éstas de los ritos respecto a la
Unidad Ajusco, unidad a la que se le reclama, por las unidades y
el conjunto del magisterio, un liderazgo académico.

Por otra parte, el campo organizacional de la educacién pu-
blica es definido en gran medida por el papel del Estado y los c6-
digos institucionalizados para la funcién docente como profesion
(DiMaggio y Powell, 1999). La relevancia de que en el campo
organizacional exista ésta estructuracién institucionalizada por
niveles educativos, radica en la posibilidad de definirlos como
sub-campos organizacionales, con un marco institucional com-
partido, pero con arreglos institucionales mds especificos en cada
uno, por lo tanto diferenciar procesos de mimetismo y grados de
homogeneidad en los cédigos y procesos sedimentados (Zucker,
1999) entre los docentes; asi como formas diferentes de influen-
cia y vinculacién entre los grupos organizacionales que constitu-
yen el campo (Cervantes, 2003). El sub-campo organizacional
del sistema de educacién bésica supone una mayor cantidad de
escuelas para niveles educativos mds elementales, pero con mayor
tamafio de las organizaciones de niveles superiores’.

La interaccién de las organizaciones. Se pueden identificar dos
ambitos institucionalizados de interaccién entre las organizaciones

3 Con cilculos propios hechos con base en datos del INEGI, el 92.2% de las organizaciones
educativas de todo el sistema educativo nacional en 1997 (considerando a las normales)
son de educacién basica, de las cuales (incluyendo preescolar) las escuelas primarias cons-
tituyen el 41.2%, mientras que las secundarias el 13.9%; relacién inversa se observa en
el tamafio de la organizacién, pues el promedio de docentes de las primarias es de 5.7%,
mientras que en las secundarias es de 10.9%
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del sistema educativo nacional, por una parte el de las relaciones
intergubernamentales, que definen los procesos decisorios de las
politicas publicas y por otra parte el de las organizaciones que im-
plementan las politicas publicas que son las encargadas de brindar
directamente educacién publica. Los primeros son unidades admi-
nistrativas de las politicas publicas, mientras que los tltimos son las
escuelas. En el primero de estos dmbitos, excluyendo los conteni-
dos curriculares, existe concurrencia en las politicas publicas, por
lo cual se han establecido un conjunto de acuerdos entre cada uno
de los gobiernos estatales y el federal para que las politicas publicas
disefiadas por el gobierno federal se implementen con apoyos di-
terenciados de las entidades federativas. Por otra parte, en la inte-
raccién de las organizaciones que imparten educacién publica en el
nivel basico, las relaciones laborales y la dotacién de infraestructura
se da a través de las autoridades estatales de manera directa, y a
través de los acuerdos de coordinacién con las autoridades federales
en cuanto a instrumentos institucionales de politicas como el cu-
rriculo, y el disefio de los programas educativos, s6lo la educacién
publica del Distrito Federal sigue administrada en su totalidad por
el gobierno federal.

Estructuray coaliciones. Desde el afio 2004 se constituy6 el con-
sejo de secretarios de educacién que preside el secretario de edu-
cacién de la federacion, donde se acuerdan los mecanismos de
implementacién de las politicas publicas. En este organismo se
mantienen coaliciones de cardcter politico entre las diferentes en-
tidades federativas y ha constituido una simplificacién en las nego-
ciaciones para la implementacién de programas federales que antes
se hacia 415 a b1s. El conjunto de escuelas en una entidad federativa
puede entenderse como un sistema de organizaciones flojamen-
te acoplado (March y Olsen, 1999) a través de un conjunto de
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prescripciones normativas coordinadas por una secretaria estatal
u organismo equivalente y la sobre posicién estructural del SNTE.
Las coaliciones del sindicato con los gobiernos estatales son muy
diferenciadas, En el nivel de las escuelas, la influencia del SNTE
es muy relevante, auque el apego institucional a las autoridades
constituye un elemento caracteristico de la cohesién del sistema

educativo en todo el pais.

Carga de informacién. La informacién que fluye entre las es-
cuelas como organizaciones, es a través de las estructuras admi-
nistrativas o de las estructuras del SNTE, por lo que los docentes,
como miembros de las escuelas, se apropian del principio de
pertinencia (March y Olsen, 1999) y de los derechos de propiedad
de la decisién (Felman y March, 1981) como los principales procesos
que estructuran su vinculacién con las estructuras administrativas y
el SNTE, y con el resto de las escuelas a través de la intermediacién
sindical y administrativa. De igual manera, los docentes tienen una
tuerte conciencia de pertenecer a un sistema educativo publico, par-
ticularmente derivado de una identidad profesional y de la pertenen-
cia a un gremio aglutinado en un sindicato nacional.

Desde el campo organizacional de la educacién publica, tanto con
el SNTE como las organizaciones estatales y federales de educacion,
legitiman sin tension a la UPN en su papel de profesionalizacién
docente en postgrado. Sin embargo, en el nivel de licenciatura pre-
senta una tensién institucionalizada derivada de la re-nivelacién
de los estudios de las normales a licenciatura, por una parte, y de la
cuestionada vinculacién de éstas tltimas a los campos laborares de
la docencia. Lo anterior impone una doble tensién para la UPN, por
un lado el replanteamiento de la pertinencia y campo de formacién
para estudios de licenciatura, y por el otro, la reorganizacién de las

unidades UPN que se encuentran en un estado de descentralizacién
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formal pero con centralizacién académica, y en mayor tension, por
ser para muchas de ellas la formacién docente en el nivel licencia-
tura su principal fuente de legitimidad organizacional.

La prospectiva que se desprende de las anteriores tensiones,
plantea los ejes de andlisis desde el rompimiento o distensién
de la centralidad académica con las unidades UPN de las enti-
dades federativas: la suspensién o redisefio de las licenciaturas
orientadas hacia competencias laborales que se diferencien cla-
ramente de la docencia, la consolidacién del postgrado como
espacio de profesionalizacién especializada, y el impulso de las
actividades de investigacién e intervencién en torno a la politica

y gestion educativas.

VI. A PROPOSITO DEL REGIMEN ADMINISTRATIVO
DE LA UPN

La UPN como subsistema de educacién superior desconcentrado,
dedicada a formar profesionales e investigadores en el campo de
la educacién con 76 Unidades en todo el pais, tiene un caricter
desconcentrado que le permite ejercer un control académico a
nivel nacional apoyado en las estructuras oficiales de la Secretaria
de Educacién Publica estatales hacia las Unidades de UPN, tanto
al nivel central como en las Secretarias de Educacién de cada uno
de los Estados.

Sin embargo, este optimista escenario nos permite afirmar que
se podrdn construir arreglos institucionales alternos que se dirijan
a transformar la universidad a fin de enfrentar los retos que re-
sultan de los contextos emergentes sin abandonar su compromiso
con el desarrollo y la equidad social, ni su papel histérico como la
maxima institucién cultural de la sociedad (Ibarra, 2007).
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VII. CAMBIO INSTITUCIONAL Y PROSPECTIVA

En la medida que sea posible anticipar los mitos instituciona-
lizados que se consolidarin hacia el futuro, y los elementos del
campo organizacional de la Universidad Pedagégica Nacional v,
asumiendo la hipétesis de la via de la dependencia (North, 2001)
bajo la cual las ideologias dominantes en la sociedad determinan
la via de la transformacién de las instituciones, serd posible ima-
ginar el marco institucional futuro. Por otra parte, resulta claro
que las instituciones pueden ser rdpidamente modificadas sea por
cambios en el sistema social externo, en las fuentes de legitimidad
organizacional, o la visién que el dpice estratégico de la organiza-
cién, aunque en congruencia con el marco institucional vigente.

A pesar de ello, si incluimos las limitaciones informales, asi
como los procesos y cédigos construidos socialmente, ademds de
los espacios de control que los individuos utilizan en su interac-
cién para negociar, encontramos que si bien mantienen una re-
lacién simbidtica con la estructura organizacional, no pueden ser
transformados completamente al modificar la estructura, como
también los procedimientos formales que los actores han mante-
nido con satisfactoria eficacia para resolver sus problemas de in-
certidumbre, convirtiéndose en fuente importante de estabilidad
en la organizacién (North, 2001).

Para DiMaggio y Powell (1999) el cambio organizacional estd
definido por el isomorfismo en los campos de organizaciones, a
través de los procesos de difusién de una innovacién donde existe
un umbral, a partir del cual, su adopcién genera mds legitimidad.
En esta direccion Meyer y Rowan (1999), sefialan que las estruc-
turas formales de muchas organizaciones reflejan marcadamente
los mitos de sus ambientes institucionales, mds que las demandas

de sus ambientes de trabajo. Estos mitos se generan por practicas
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organizacionales particulares difundidos mediante redes de re-
laciones y basan su legitimidad en la suposicién de que son ra-
cionalmente efectivos, estabilizindose al crear acuerdos a través
de estas redes formadas por asociaciones de comercio, sindicatos,
asociaciones profesionales y coaliciones entre las organizaciones.

Una metodologia que incorpore el anilisis institucional en
prospectiva, fundamentalmente debe aportar una razonada ex-
plicacién de qué elementos del marco institucional cambiarin y
en qué sentido lo hardn. Asi el cuerpo tedrico del andlisis insti-
tucional puede ser utilizado para analizar el cambio institucional
en prospectiva.

Considerando que, los cambios inducidos por las politicas pui-
blicas y los cambios en la normatividad y en los liderazgos de
las organizaciones, pueden parecer pequefios comparados con los
cambios producidos de forma continua y gradual, ain cuando
esto tltimo puede ocurrir primero y su formalizacién después.

En prospectiva, estos procesos de largo plazo sostenidos por
las ideologias han sido denominados como la via de la depen-
dencia (North, 2001), donde los mitos sociales y las creencias so-
bre las problemiticas y sus soluciones delimitan las posibilidades

para las trayectorias legitimas a seguir por las organizaciones.

VIII. AGENDA Y POLITICAS PUBLICAS

Por otro lado, la escuela de politicas publicas nos brinda un es-
quema analitico para determinar los asuntos a los que el gobierno
debe dedicar interés, aunque existen fuertes debates sobre cuindo
un asunto se considera dentro de la agenda publica. Las insti-
tuciones son el producto de la interaccién de las organizaciones

que, en la busqueda de aprovechar una oportunidad, utilizan sus
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recursos para orientar el cambio institucional, el cual siempre es
incremental (North, 2001). Lo relevante al destacar la percepcién
del Estado desde esta perspectiva, es entender el proceso en que
se gestan las politicas pablicas y diferenciarlas de los espacios or-
ganizacionales del Estado donde se implementan.

La actual discrepancia sobre el proyecto modernizador para la
educacion basica, donde la lucha por la hegemonia en la definicién
de un proyecto enmarcado por la Alianza por la Calidad de la
Educacién Bésica como marco basico para el disefio de politicas
publicas y de gestidn, se encuentra restringida por la via de la de-
pendencia bajo la cual las formas tradicionales de formacién do-
cente e intervencion se deslegitiman a favor de mecanismos mds
incluyentes, transparentes y de rendicién de cuentas, que deman-
dan mayores capacidades de gestion.

De principio, las politicas piblicas estdn integradas por institu-
ciones, ya que se refieren a reglas que enmarcan las actividades que
el Estado considera necesario regular, entre ellas cada vez mas se in-
troducen los asuntos de las competencias docentes y las capacidades
organizacionales de las escuelas. Las politicas publicas que emanan
de estos asuntos influyen en la definicién de algunos derechos de
propiedad o los costos de transaccién, definiendo para los diversos
stakeholders de la educacién las actividades rentables o de interés.

Por lo tanto, dado que las instituciones determinan las opor-
tunidades que hay en una sociedad, los centros escolares, en-
tendidos como organizaciones que integran a un conjunto de
personas, desarrollan estrategias para aprovecharlas y, conforme
evolucionan estas organizaciones escolares alteran las institucio-
nes. De aqui, que los cambios institucionales en las politicas pa-
blicas de educacién estén conformados por: a) el entrelazamiento
que es producto de la relacién simbidtica entre las instituciones y

las organizaciones educativas y su evolucién como consecuencia
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de la estructura de oportunidades que proporcionan esas insti-
tuciones; y por b) el proceso de retroalimentacién por medio del
cual los humanos percibimos y reaccionamos a los cambios que
se dan en el conjunto de oportunidades.

IX. ;EL FUTURO DE LA UPN Y LA UPN FUTURA?

Desde el analisis del campo organizacional, se pude identificar una
fuerte via de la dependencia hacia la consolidacién ideolégica de
la UPN Ajusco como centro académico y profesionalizador de do-
centes. Lo anterior, no sin una tensién entre las unidades UPN y las
normales por el campo de la formacién docente, dado que las redes
organizacionales tienden a favorecer la consolidacién de las norma-
les como mecanismo legitimo para acceder a las plazas laborales del
sistema de educacién bisica, por la fuerte dependencia que tienen
los trabajadores de las normales respecto del SNTE. Sin embargo, la
descentralizacién de la educacién bésica y normal y sus potenciali-
dades hacia el futuro, abre la posibilidad de que en algunas entidades
federativas se desarticule la vinculacién directa entre las normales y
el campo laboral de la educacién bésica publica a través del SNTE,
mediante la implementacién de mecanismos meritocraticos para el
acceso a las plazas de los sistemas educativos estatales. Esto per-
mitirfa a la UPN Ajusco y Unidades insertarse en el escenario de
reescolarizacién a través de la formacién docente, aunque para ello
deberédn pasar por un proceso de redisefio de sus licenciaturas.

La tendencia de la politica educativa seguird consolidando los
temas de calidad, multiculturalidad y el uso de nuevas tecnologias
para la educacién bisica, por lo que la profesionalizacién que la
UPN ofrezca deberd aumentar sus contenidos en estos temas, asi

como explorar la posibilidad de incorporar las nuevas tecnologias
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en los procesos educativos para consolidar el liderazgo, o incorpo-
rarlos cuando éstos no sean una innovacién sino una re-nivelacién
competitiva. En el primer caso se inserta en el escenario de la re-
escolarizacién al incorporar a sus programas una mayor cantidad
de profesores de educacién bésica del interior de la Republica, asi
como una trayectoria de construccién de legitimidad hacia la for-
macién y profesionalizacién de docentes de la educacién media y
media superior, el segundo supone un desplazamiento a favor de
otras organizaciones de educacién superior.

La tensién mds importante y que involucra al conjunto de las
unidades de la UPN es la presion sobre las busquedas de legiti-
midad de las licenciaturas, pues el mito institucionalizado en el
campo organizacional que ha mantenido su legitimidad es la re-
nivelacién de docentes en servicio, el cual se agotard en no mds de
un lustro. En la franca competencia entre las unidades UPN con el
sistema de normales por la formacién de docentes, el resultado se
bifurca ante una variable no controlada: si en una década el SNTE
se consolida como regulador del acceso al campo laboral de la
docencia en educacién bésica, se re-institucionalizard con mayor
tuerza el mito de las normales como mecanismo de ingreso a la
docencia del sistema formal publico. En el caso contrario, dadas
las condiciones favorables a la UPN para legitimarse en el cam-
po organizacional de la educacién superior a partir de un mayor
control de la variable de la calidad, las unidades UPN verian una
expansion y relegitimacién como formadores de docentes, par-
ticularmente en los escenarios estatales donde se transite hacia
modelos de ingreso de docentes al sistema de educacién publica
por concursos de oposicion.

El eje de la centralizacién-descentralizacién académica de
la UPN y sus unidades se vislumbra correlacionado a un cierto

grado de fortalecimiento de las entidades federativas sobre sus
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facultades regulatorias del sistema educativo, de ahi que podamos
incorporar la posibilidad de que se fortalezca la federacién o las
entidades federativas en este campo como escenario posible. El
fortalecimiento del la federacién traeria una mayor centralizacién
y con ello la reivindicacién del SNTE como regulador del acceso
laboral del sistema de educacién bdsica, lo contrario permitiria
el desarrollo de mecanismos alternativos y diferenciados en cada
entidad federativa posibilitando la competencia de las unidades
con las normales estatales.

Estas consideraciones sobre las tensiones que impone el cam-
po organizacional a la UPN en el marco de los tres escenarios bési-
cos desarrollados por la OCDE para las organizaciones educativas
(status quo; re-escolarizacién y des-escolarizacién), nos permite
sugerir algunas caracteristicas de los escenarios probables con
base en el entrelazamiento del continuo reeducacién y deseduca-
cién con las tensiones que enfrenta esta institucién, mismas que

esbozamos a continuacidn.

ESCENARIO I

En el estatus quo, el asumir como constante la actual influencia del
SNTE en la regulacién del acceso de los docentes al sistema de edu-
cacién publica basica, lleva como consecuencia que las licenciaturas
de las unidades UPN perderdn importantes niveles de legitimidad.
El espacio de relegitimacién de la UPN se podra dar a partir del pos-
grado, la educacién continua y la capacitacién docente; reclaman-
do tanto las unidades UPN como las entidades federativas mayor
protagonismo de la UPN Ajusco en su liderazgo para reinventar la
funcién de las unidades en el campo organizacional de la educacién,

asumiendo un liderazgo académico-politico mds centralizador.

215



SEMINARIO INTERNACIONAL ITINERANTE...

ESCENARIO IT

El escenario de la re-escolariozacién, se vislumbra bajo la con-
dicién de que la regulacién del acceso al sistema de educacién
publica para los docentes, termine bajo control de las entidades
tederativas, o sistemas de certificacién regulados por actores no
sindicales. En este planteamiento, la UPN se consolida como actor
competitivo frente a las normales en la formacién docente; asi
mismo se consolida en el postgrado con un paulatino proceso de
descentralizacién politico académica de las unidades UPN respec-
to a la unidad Ajusco.

ESCENARIO III

Bajo el escenario de la des-escolarizacion, asumiendo el supuesto
de un control amplio por parte del SNTE sobre el acceso al siste-
ma de educacién bisica y la consolidacién del mito de las normales
como mecanismos de acceso a la educacién publica, las unidades
UPN enfrentarian una necesaria crisis de reinvencién curricular. En
esta situacion, serian pocas las unidades que tendrian la capacidad
de identificar con claridad competencias laborales alternativas a la
docencia para sus profesionales de la educacién de nivel licenciatura.
La misma unidad Ajusco veria la deslegitimacién de sus licencia-
turas, centrindose en el postgrado y cuestionando la viabilidad de
los programas educativos de licenciatura mas débiles. Este panora-
ma harfa de la UPN una organizacién educativa, que buscando su
legitimidad en el campo organizacional de la educacién superior,
se encuentre sumida en una entropia organizacional negativa, de-
rivada por los procesos institucionalizados internos y negando la
necesidad de mirar al mercado laboral, siendo superada en ello por
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organizaciones de educacién superior privadas. De igual manera,
podria encontrar su legitimidad organizacional siguiendo los mo-
delos curriculares exitosos por otras organizaciones, aunque necesa-
riamente, con un postgrado consolidado.

X. LINEAS DE DESARROLLO INSTITUCIONAL / RETOS DEL
PRESENTE PARA UNA AGENDA FUTURA

Los escenarios descritos anteriormente nos permiten enunciar
posibles lineas de trabajo para una agenda de la UPN. En el corto

plazo consideramos pertinente:

* Impulsar y generar las condiciones para el cambio de per-
sonalidad juridica de la institucién, consideramos que el
cambio del caricter desconcentrado al auténomo, transi-
tando por la descentralizacién con autonomia permitird a
esta universidad enfrentar los retos que cualquier escenario
impone respecto de su articulacién con las unidades UPN
en los estados, a la vez que le posibilitaria reaccionar rd-
pidamente en las necesidades de incorporar los modelos
educativos de alto modelo tecnolégico por decisién propia
de sus miembros y ser institucién lider en vez de reactiva en
la oferta educativa del campo de la educacién.

* Certificacién de competencias para el ejercicio de pro-
tesionales de la educacién. La consolidacién del mito
institucional de la calidad supone la creacién de organis-
mos certificadores y, en el supuesto de la Autonomia de
la UPN, ésta podrd consolidarse como un actor regulador
de la certificacién al legitimarse como lider del campo de
las competencias docentes, en cuyo caso contrario, esto se
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convertird en uno de los factores de deslegitimacién como
organizacién formadora de docentes.

Una nueva interaccién entre la competencia laboral y la
competencia profesional y académica (Sensu Samperio,
2007), donde la busqueda de legitimidad de las IES se fun-
damente en los paradigmas de la sociedad del conocimien-
to y la globalizacion, se encontrard en la capacidad que
muestren las universidades para penetrar con sus egresados
la mayor cantidad de campos laborales. Desde esta pers-
pectiva, consideramos que desde ahora se torna necesario
que la UPN desarrolle las acciones siguientes:

Redisenar las licenciaturas tradicionales que mas demanda
tienen en la Unidad Ajusco como Psicologia y Pedagogia,
cuya obsolescencia resulta limitante en la actualidad. Aqui
suponemos indispensable transitar hacia curriculos basados
en competencias profesionales y académicas que requerirdn
los educadores en el futuro y que a la vez, impidan a la ins-
titucién seguir la via de la dependencia que deslegitime a
la UPN como un campo organizacional sobre-determinado
por la sociedad del conocimiento.

Disefiar nuevas licenciaturas con competencias labora-
les vinculadas a la profesién docente que respondan a las
nuevas condiciones educativas y sociales. Un referente a
considerarse aqui serian la evaluacién del impacto y la per-
tinencia de las dreas terminales que la Licenciatura en In-
tervencion Educativa actual que se oferta a nivel nacional.
Redisefiar los programas curriculares con la flexibilidad
necesaria para integrar acciones estratégicas de atencién
a grupos indigenas. Se considera relevante la reformula-
cién de los programas curriculares y acciones estratégicas
para atender las multiples necesidades educativas de los
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diversos grupos indigenas y combatir las practicas discri-
minatorias. Aqui pensamos en acciones que fortalezcan el
desarrollo y reconocimiento del mosaico cultural que re-
presentan los diversos pueblos y comunidades indigenas,
que actualmente se encuentran en situacién de abandono
y ausencia de oportunidades educativas por la falta de es-
trategias que les permitan su integracién y absorcién en los
diferentes niveles de educacién. De alli que, la generacién
de mecanismos que ofrezcan la transicién de los niveles de
educacién bésica a la educacién media superior y superior
a los integrantes de estos pueblos indigenas, sigue siendo
una tarea sin realizar y podria constituir un campo no ex-
plorado hacia la nueva legitimidad de la UPN en su campo
organizacional.

Fortalecer la infraestructura y las condiciones laborales y
materiales de trabajo para mejorar el desempaiio de su prin-
cipal recurso, a saber el personal académico; invirtiendo la
sobredeterminacién de las dreas administrativas para ubi-
carlas en su justa dimensién de actividades coadyuvantes y
no determinantes de la universidad. El éxodo de los mejores
recursos humanos de docencia e investigacién de la UPN, y
la consolidacién de précticas rentistas entre los académicos,
s6lo podré revertirse con la nivelacién de las condiciones
laborales respecto del resto de las organizaciones de educa-
cién superior, mds aun en escenarios donde la UPN se veria
inmersa en una fuerte tensién por legitimarse en el campo

organizacional de la educacién basica.
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XI. REFLEXIONES FINALES

La elaboracién de este ensayo de proyeccién de escenarios fu-
turos para las Instituciones de Educacién Superior nos llevé a
preguntarnos en un primer momento, sobre los aspectos que de-
bieran ser contemplados en el desarrollo de politicas educativas
y propdsitos o metas a seguir en el futuro. En otro momento nos
permitimos pensar utopias y contribuir con el propésito de “in-
crementar el nimero y calidad de proyectos radicales, heterodoxos,
como vias eficaces para romper tradiciones viciadas y abrir nuevos
horizontes” (Latapi, 2007).

Desde nuestro punto de vista, las tendencias mds comprome-
tidas con los fines tltimos de la educacién que incluyen educacién
de buena calidad y con equidad para todos, asi como el federa-
lismo, la gestién institucional y la participacién social en educa-
cién, podrian plantearse como objetivo el transformar e innovar
sus perspectivas de trabajo para avanzar en la construccién de
los escenarios de re-escolarizacién mencionados en los apartados
tres y cuatro anteriores. También vislumbramos la pertinencia de
incluir la cada vez mds imprescindible participacién de las co-
munidades en la implantacién y desarrollo de cualquier proyecto,
programa o accién institucional.

Como esfuerzo por imaginar el futuro, este trabajo pretendié
asumir los problemas que la complejidad y la incertidumbre im-
ponen, pero que invitan a la reflexién particular, especialmente
por la intencién de innovar el método para aportar una vision
diferente. Aunque partimos del camino, que inicialmente parecia
seguro, de los escenarios de la OCED, el recorrido de este ejercicio
de imaginacién, apoyado en referentes conceptuales de las pers-
pectivas organizacional e institucional, nos permiti6 la construc-

cién de una inicial propuesta para el futuro posible de la UPN bajo
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lo que, en nuestra opinién, resulté una éptica novedosa, pero que
finalmente el lector debera reinterpretar conforme la informacién

y los acontecimientos vayan ganando espacio al futuro.
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LA ESCUELA COMO COMUNIDAD
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“Existe actualmente un volumen considerable de investigacion

que indica que la calidad de los profesores y de su ensefianza es

el factor mds importante para explicar los resultados de los alumnos”
(OCDE, 2005).

“La formacion del profesorado sigue teniendo el honor de ser

uno de los problemas mds graves y, al mismo tiempo, la mejor
solucion de la educacion... La cuestion es si la sociedad y demds
miembros de las instituciones educativas se tomardn en serio

la formacion y el desarrollo continuado del profesorado”

(Fullan, 2002, pp. 122 y 149).

INTRODUCCION

os profesores, efectivamente, cuentan e importan (More-
no y Marcelo, 2006) Las investigaciones educativas mues-
tran que hay una correlacién significativa y positiva entre
la calidad del profesorado y los logros de los alumnos (Darling-

* Profesor de la Universidad de Granada, Espaa.

! Ponencia presentada en el Foro: Retos y Perspectivas de la Educacién Basica en México,
octubre de 2007, también publicada en: “Supervisién, Asesoria y Formacién Continua
para la mejora Escolar”, UPN, SEPEN, IAE, A.C. (2008).
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Hammond, 2005; Day, 2007), siendo una de las dimensiones in-
ternas a la escuela que explica el rendimiento de los estudiantes.
La formacién del profesorado (inicial y permanente) es un pilar
irrenunciable para la mejora de la ensefianza, por lo que tiene que
situarse como una condicién y base. Pero también, como sefiala
Fullan, es preciso reconocer, por una parte, lo dificil que es ha-
cerla bien; por otra, que su potencialidad es limitada (en unos
formatos mayor que en otros) para incidir en la prictica docente
en el aula; por lo que debe verse acompafiada por otros factores
contextuales, organizativos y de politica educativa para que, efec-
tivamente, suceda.

Toda una tradicién de estudios sobre mejora y eficacia de la es-
cuela, asi como la teoria del cambio educativo, ha situado la for-
macién del profesorado como una de la claves de la mejora de la
educacion. Esta mejora puede, inicialmente, ser entendida como
“la movilizacién del conocimiento, destrezas, motivaciones, recur-
sos y capacidades en las escuelas y en los sistemas escolares para
incrementar el aprendizaje de los alumnos” (Elmore, 2003, p. 20)
también el desarrollo profesional, en el que se inscribe la forma-
cién del profesorado, ha de ser juzgado con estos pardmetros, como
ha puesto de manifiesto Elmore en el excelente trabajo citado. Por
ltimo, el nicleo de la accién docente es lo que el profesorado, en
conjuncién con sus colegas, hacen y promueven en clase, dado que
es lo que, en dltimo extremo, marca la diferencia en las buenas expe-
riencias de aprendizaje proporcionadas a los alumnos.

De lo que se trata, plantea Escudero (2006), es cémo “garanti-
zar a todos con eficacia una buena educacién”y, con relacién a esta
meta, qué formacion seria més congruente. Esto significa que lo que
se pretenda hacer en formacién del profesorado debiera tener como
pardmetros en qué grado contribuye a una mejora de la educacién
de la ciudadania. Como establecié Darling-Hammond (2001):
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“El sine qua non de la educacion es si los profesores son capaces de conse-
guir que todos y cada uno de los alumnos diferentes accedan a contenidos
relevantes, y consiguen trabajar en cooperacién con las familias y otros edu-
cadores para favorecer su desarrollo. Ahora bien, si sélo son unos pocos
los docentes capacitados, la mayor parte de los centros jamds ofrecerd una
educacién de calidad para todo el abanico de estudiantes que acuden a los
mismos. El éxito para todos depende del desarrollo de una base de cono-
cimientos ampliamente compartida por toda la profesién, asi como de su

compromiso con el aprendizaje de todos los alumnos” (pp. 369-370).

México tiene el reto de asegurar una escolarizacién de toda la
poblacién escolar durante toda la etapa obligatoria; actualmente
el reto es que los centros escolares garanticen a fodos los alumnos,
equitativamente, la adquisicién de las competencias basicas que les
permitan integrarse como ciudadanos en la esfera publica. Las
politicas sociales de discriminacién positiva, asi como los apo-
yos educativos, deben incrementarse en los centros escolares con
riesgo de vulnerabilidad social, para atacar el fracaso escolar, im-
pidiendo el peligro de que puedan convertirse en “guetos” que
refuerzan escolarmente la propia exclusién social.

De acuerdo con lo que se me habia solicitado en mi inter-
vencién en este foro sobre “Retos y perspectivas de la educacién
basica”, voy a vincular la Formacién del Profesorado y los proce-
sos de cambio y mejora de la escuela, haciendo una revisién de
las perspectivas internacionales. En particular, plantearé en primer
lugar el enfoque de los centros como comunidades profesionales de
aprendizaje y qué modelos de formacién pueden potenciarla; en se-
gundo lugar, qué implicaciones tiene para la formacién de docentes
que el cambio y la mejora deba estar centrada en los procesos en el
aula. Por ultimo, analizaré cuiles son algunas de las tendencias de

la formacién del profesorado actualmente.
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1. EL CENTRO ESCOLAR COMO COMUNIDAD
PROFESIONAL DE APRENDIZAJE

1.1 PLANTEANDO LA CUESTION

La innovacién centrada en la escuela y la formacién continua del
profesorado son dos procesos educativos paralelos, no sélo por
realizarse dentro de la escuela, sino porque uno y otro se compli-
can. Si una ensefianza innovadora implica aprender nuevas ideas
y formas de hacer, la formacién es intrinseca al propio proce-
so de desarrollo del curriculum y no sélo un medio para apli-
car curriculos disefiados externamente. Esto comporta, ademis,
una determinada concepcién de los profesores como profesiona-
les reflexivos que investigan y comparten conocimientos en sus
contextos naturales de trabajo, y exige ir configurando el esta-
blecimiento escolar —con los recursos y apoyos necesarios— como
comunidad profesional de aprendizaje para los alumnos, los profe-
sores y la propia escuela como organizacion.

Crecientemente se ha extendido un cierto desengaio o pérdida
de credibilidad de que las reformas o cambios impuestos externa-
mente puedan, por si mismos, mejorar la educacién. Si no cabe
esperar una mejora por prescripciones de nuevos programas cu-
rriculares, pareceria que sélo cuando el centro escolar se convierta
en unidad basica del cambio y de la innovacién ésta repercutird,
sin duda, en el aprendizaje y educacién de los alumnos, misién
ultima del sistema educativo, pero también en los agentes provo-
cadores de dicho cambio: el propio profesorado. Por ello, se confia
en movilizar la capacidad interna de cambio de las escuelas para re-
generar internamente, por integracién y coherencia horizontal, la
mejora de la educacién. Lo que la politica educativa pueda dar de
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si, dependera de cémo es movilizado y concretado por los actores
locales, es decir, de las particularidades de cada escuela, que debera
conjugar las demandas externas con sus propias prioridades. Es
entonces cuando se argumenta que la transformacién de las or-
ganizaciones tiene que producirse por un proceso de autodesarrollo,
llegando incluso a reclamar que sean “organizaciones que apren-
den” (Bolivar, 2000).

De este modo, a partir de los ochenta, cuando emergen pers-
pectivas que reivindican y ponen de manifiesto que e/ centro escolar
importa en la calidad de la educacién ofrecida, se considerardn estra-
tegias privilegiadas de mejora todo aquello que contribuya a poten-
ciar la escuela como unidad bisica: el trabajo colegiado en torno a un
proyecto conjunto, desarrollo curricular basado en la escuela, opor-
tunidades de desarrollo profesional y formacién basadas en el centro,
asesoria al centro educativo como unidad biésica, etc. En suma se
trata, en ultimo extremo, de cambiar de una cultura de la confor-
midad, de la dependencia y de la ejecucién individual de propuestas
externas, por una cultura de la autonomia, del trabajo colegiado y de
la innovacién internamente generada. La formacién no es algo limi-
tado exclusivamente a la persona del profesor individual, debiendo
incluir dimensiones colegiadas, profesionales y organizativas.

Una escuela que, ademids de lugar de trabajo se configura como
unidad bisica de formacién e innovacién, desarrolla en su seno un
aprendizaje institucional u organizativo, donde las relaciones de
trabajo ensefian y la organizacién como conjunto aprende. Pensar
la escuela como tarea colectiva es convertirla en el lugar donde se
analiza, discute y reflexiona, conjuntamente, sobre lo que pasa
y lo que se quiere lograr. Se participa de la creencia de que si se
trabaja juntos, todos pueden aprender de todos, compartir logros
profesionales y personales, y también de las dificultades y proble-

mas que se encuentran en la ensenanza. Por ello, la colaboracién
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entre colegas, el escuchar y compartir experiencias, puede consti-
tuir la forma privilegiada para lograr una comunidad profesional
de aprendizaje.

El modelo de las organizaciones que aprenden (Learning
organization, en la terminologia originaria) puede tener interés
para cémo hacer de las escuelas instituciones que mejoran. No
obstante, he advertido en otras ocasiones (Bolivar, 2000) sobre
la necesidad de reconstruir educativamente estas propuestas, de
forma que pueda estimular iniciativas educativas de mejora, en
lugar de distraernos con teorias novedosas o hacer transferencias
infundadas a las escuelas, asimildndolas —sin mds— a las organiza-
ciones empresariales. Las comunidades profesionales de aprendizaje
se pueden entender actualmente como una configuracién practica
de las Organizaciones que Aprenden, asi como de las llamadas
“culturas de colaboracién”. Apoyar un desarrollo de los centros
educativos como organizaciones pasa, como linea prioritaria de
accién, por la reconstruccién de los centros escolares como lu-
gares de formacién e innovacién no sélo para los alumnos, sino
también para los propios profesores.

Como ha escrito Sarason (2003, pp. 138-391): “No es posible
crear y mantener a lo largo del tiempo condiciones para un aprendizaje
efectivo para los estudiantes cuando, al tiempo, no se consiguen que
existen para el desarrollo profesional de sus profesores”. Si a menu-
do se propone crear una nueva cultura de aprendizaje para los
alumnos, es preciso resaltar que esto no sucedera del todo si no se
ha generado también una cultura de aprendizaje para los propios
profesores. De ahi que, de modo creciente, se hable de “reculturi-
zar” la escuela para conformarla como una comunidad profesio-
nal de aprendizaje.

Silos profesores individuales pueden hacer poco cuando se en-
frentan a las presiones y limites de las précticas colectivas y hdbitos
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institucionales establecidos, promover el cambio educativo como
resolucién de problemas significa ir construyendo comunidades
profesionales de aprendizaje (Morrissey, 2000; Hord, 2003; Stoll,
Fink y Earl, 2004), a través de la reflexién y revisién conjunta
de la propia prictica, que incrementen su propia satisfaccién y
efectividad como profesionales en beneficio de los alumnos. Esta
innovacién organizativa es vista como un poderoso enfoque para
el desarrollo profesional y una potente estrategia para el cambio y
mejora escolar. Si los beneficios son indudables y estin documen-
tados por la literatura, también los problemas para establecerlos
son paralelos, pues supone un cambio organizativo e individual de
lo que se entiende por el ejercicio profesional.

1.2 UNA COMUNIDAD PROFESIONAL
DE APRENDIZAJE EFECTIVA

Las actuales teorias del “aprendizaje situado” enfatizan que la
cognicién y el aprendizaje son procesos socialmente construidos
y organizadas en torno a redes o comunidades de practica, don-
de los nuevos miembros aprenden por su participacién en dichas
comunidades. Una comunidad de prictica supone el compromiso
mutuo de los participantes, como empresa conjunta que ha sido
negociada, con unos modos o historias compartidas de hacer las
cosas, en que unos aprenden de otros, acordando significados co-

munes de las situaciones. Como sefiala Wenger (2001):

“Las comunidades de prictica constituyen el tejido social del aprendizaje de
una organizacién... En consecuencia, la capacidad de una organizacién de
profundizar y renovar su aprendizaje depende de fomentar la formacién, el

desarrollo y la transformacién de comunidades de practica” (p. 300).
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Como comunidad de prictica, y no un agregado de profesionales,
comparten el conocimiento adquirido sobre buenos modos de en-
sefiar, al tiempo que una accién comun del centro configura una
identidad a los participantes. Apoyar un desarrollo de los centros
educativos como organizaciones pasa, como linea prioritaria de
accién, por la reconstruccién de los centros escolares como lu-
gares de formacién e innovacién no sélo para los alumnos, sino
también para los propios profesores (Bolivar, 1999; 2000). Un
profesionalismo ampliado se construye e incluye, como un compo-
nente bdsico, en interaccién con otros colegas en el contexto de
trabajo. En lugar de una organizacién burocritica se redisefian
contextos y modos de funcionar, que optimizen el potencial for-
mativo de las situaciones de trabajo y la acerquen a una comunidad
de aprendizaje.

Pero las comunidades profesionales de aprendizaje no existen
s6lo para que los profesores trabajen mds a gusto o para que haya
un mejor ambiente en los centros (Morrissey, 2000), sino para
incrementar la capacidad del profesorado como profesionales, en
beneficio de lo que importa como misién de la escuela: la mejora
del aprendizaje de todos los alumnos. Por eso queremos comuni-
dades de aprendizaje efectivas. En una buena investigacién sobre
el tema (Bolam, McMahon, Stoll, Thomas y Wallace 2005) de-

finen que:

“Una comunidad de aprendizaje efectiva tiene la capacidad de promover y
mantener el aprendizaje de todos los profesionales en la comunidad escolar

con el propésito colectivo de incrementar el aprendizaje de los alumnos”.
Una escuela configurada como una comunidad profesional de

aprendizaje (Louis y Kruse, 1995; Bolam, McMahon, Stoll, Tho-

mas y Wallace, 2005) se estructura en torno a estas dimensiones:
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Valores y wision compartidos: conjunto de valores y visiones
construidas y compartidas en torno a las metas de la es-
cuela, comprometidas y centradas en el aprendizaje de los
alumnos, donde predominan altas expectativas y hay una
cultura de mejora.

Responsabilidad colectiva por la mejora de la educacién ofre-
cida: el personal estd comprometido por el aprendizaje de
todos los alumnos, existiendo una cierta presién entre com-
pafieros para que todo el profesorado actde en la misma
direccién.

Focalizada en el aprendizaje de los estudiantes y en el mejor
saber hacer de los profesores: centrada en la misién de incre-
mentar las oportunidades de aprender de los alumnos; lo
que conlleva que los profesores se preocupen por aprender
de modo continuo, mediante la planificacién, trabajo y en-
seflanza en equipo.

Colaboracion y desprivatizacion de la prictica: relaciones coo-
perativas que posibiliten tanto un apoyo mutuo como un
aprendizaje de la organizacién. Hay una disposicién a po-
ner en comun lo que cada uno sabe hacer, solicitar ayuda a
otros y aportarla, dentro de unas relaciones profesionales,
donde los colegas son fuente critica de conocimiento y de
retroalimentacion.

Aprendizaje profesional a nivel individual y de grupo: todo el
personal, incluidos los asesores, estin implicados y valoran
la mejora del aprendizaje profesional, teniendo lugar un
conjunto de actividades dirigidas a tal finalidad. Se desa-
rrolla una prdctica reflexiva mediante la indagacion e inves-
tigacién sobre la ensefianza y el aprendizaje (observacién
mutua, autoevaluacion, investigacién-accion), los datos se

analizan y usan para la mejora.
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o Apertura, redes y alianzas: las iniciativas externas son em-
pleadas para analizar lo que sucede internamente, el perso-
nal estd abierto al cambio y por establecer redes o alianzas
con otras escuelas o instituciones, de modo que se apoyen
conjuntamente en el aprendizaje.

*  Comunidad inclusiva, confianza mutua, respeto y apoyo: las
relaciones de trabajo estin basadas en una confianza mu-
tua, respeto y apoyo. Se cuida en extremo que todos los
miembros se puedan sentir activamente implicados. Las
diferencias individuales y la disensién son aceptadas den-
tro de una reflexién critica que promuevan el desarrollo del
grupo, no existiendo en principio dicotomia entre indivi-
duo y colectividad.

Una comunidad profesional no pretende alcanzar mayores nive-
les de colaboracién entre los profesores como un fin en si mismo,
es un medio para la finalidad basica de la institucién escolar: el niicleo
del trabajo conjunto debe ser el curriculum escolar, con el objetivo
prioritario de mejorar el aprendizaje de todos los alumnos. Ademds,
una comunidad profesional respeta el “derecho a la diferencia” de
sus miembros, donde la individualidad no supone individualismo,
sin que esto impida una accién comun, pues la colegialidad es tam-
bién una virtud profesional; por lo que, como pautas organizativas
de las relaciones en un centro, el trabajo en colaboracion y equipo se
combinan con el ejercicio de la autonomia profesional.

El cuestionamiento que tenemos delante es cémo las culturas
escolares, dominadas por normas de privacidad, pueden ser trans-
formadas en lugares en los que predominan las caracteristicas an-
teriores. Esta cuestion ha sido la “piedra de toque” de numerosas
propuestas de mejora que han recorrido los tltimos tiempos. Re-
construir, redisefar o reestructurar lugares y espacios atrapados
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por burocracia, trabajo individualista y toma de decisiones jerdr-
quicas, por un trabajo en colaboracién no es —en efecto— tarea
ficil, como muestra el reciente libro editado por Stoll y Louis
(2007).Y sin embargo, abre una amplia avenida para la mejora.

1.3 PROCESOS PARA DESARROLLAR UNA COMUNIDAD
PROFESIONAL DE APRENDIZAJE

Las lineas de accién se deben dirigir, conjuntamente, a redisesiar
los lugares de trabajo, y a (7e)culturizar los centros. La prime-
ra pretende un nuevo disefio organizativo, pensando —razona-
blemente— que no podemos esperar cambios relevantes en la
cultura dominante en la ensefianza sin alterar los roles y estruc-
turas, que incrementen —conjuntamente— la profesionalidad del
profesorado y el sentimiento de comunidad. Si es dificil actuar
directamente en la cultura escolar, por ser algo intangible, los
cambios estructurales a nivel organizativo parecen ser, ademads
de manejables, una condicién para provocar cambios cultura-
les, pues los individuos cambian, cambiando el contexto en que
trabajan.

Se trata de desarrollar contextos de relacién cooperativa, don-
de los distintos agentes (internos y externos) educativos, en una
comunidad de profesionales comprometidos, puedan contribuir a
la reconstruccién social y cultural del marco de trabajo de la es-
cuela para su propio desarrollo profesional. Se pretende, entonces,
redisenar los roles y trabajo del profesorado para promover un senti-
do de comunidad en el centro, con unas relaciones de colegialidad
y colaboracién que, implicando al profesorado en el desarrollo de
la institucién, conduzcan a un compromiso por parte del personal
con las misiones consensuadas del centro. Trabajar en proyectos
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conjuntos puede ser un medio idéneo inicial para efectuar la tran-
sicién del individualismo a la comunidad profesional.

No obstante, como acabamos de subrayar, el asunto es comple-
jo, no estd exento de tensiones y conflictos, siendo clave conjugar la
dimensién individual (independencia en unas tareas) y los aspec-
tos conjuntos (interdependencia en otras). Hay ademds factores
imprevistos e impredecibles, externos (iniciativas de la administra-
cién) o internos (por ejemplo, cambio de personal), que siempre
amenazan —hasta dar al traste con alguno de ellos— al desarrollo de
proyectos de cambio. Sin ir demasiado lejos en la utopia es nece-
sario partir de la cultura escolar existente en los centros, con todas
las limitaciones que impone, y de la necesidad de una redefinicién
de las condiciones de trabajo, para abrir —desde dentro— espacios
socio-politicos de decisién sobre los que colaboran.

Crear y desarrollar comunidades profesionales de aprendi-
zaje depende de diversos procesos dentro y fuera de la escuela
como los siguientes (Bolam, McMahon, Stoll, Thomas y Wallace
2005): centrarse en los procesos de aprendizaje, utilizar del mejor
modo los recursos humanos y sociales, gestionar los recursos es-

tructurales, y el apoyo de agentes externos.

a) Centrarse en los procesos de aprendizage. Se ofrecen oportuni-
dades para el desarrollo profesional permanente, que serd
mis efectivo si estd basado en el contexto de trabajo y en las
oportunidades incidentales que ofrece la préctica (aprendi-
zaje experiencial, prictica reflexiva, socializacién profesio-
nal, investigacién accién, asesoramiento). La autoevaluacion
es una de las principales fuentes de aprendizaje, a partir del
analisis de datos y toma de decisiones en planes de accién.
Por dltimo, del aprendizaje individual se pasa al colectivo
mediante la transferencia y creacién de conocimiento que
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supone el intercambio con los compafieros en una empresa
colectiva.

Liderar las comunidades profesionales de aprendizaje. Es difi-
cil desarrollar comunidades profesionales de aprendizaje en
una escuela sin el apoyo activo de liderazgo a todos los nive-
les. Esto incluye la creacién de una cultura favorecedora del
aprendizaje, asegurar el aprendizaje en todos los niveles de
la organizacién, promover la reflexién e indagacion, y pres-
tar atencién a la cara humana del cambio. En esta tarea, el
equipo directivo (Bolivar, 2001b) tiene un papel de primer
orden, apoyado por agentes internos o externos de cambio
como los asesores. Dado que queremos que todos los profe-
sores sean agentes de cambio, el liderazgo debe tender a ser
distribuido o multiple.

Desarrollar ofros recursos sociales. Como empresa humana
resulta clave el uso efectivo que se hace de los recursos hu-
manos y sociales. Unas relaciones colegiadas productivas
se basan en la confianza y el respeto. En esta direccién es
preciso cuidar la dindmica de los grupos para que, en lugar
de grupos enfrentados, predomine una colaboracién.
Gestionar los recursos estructurales: tiempo y espacio. Las opor-
tunidades de intercambio profesional se ven facilitadas por
el empleo del espacio y tiempo en un centro escolar. De ahi
que planificar el tiempo para que dicho aprendizaje ocurra
en la escuela, en las aulas o en las reuniones, es un factor
critico (Stoll, Fink y Earl, 2004). Igualmente factores es-
paciales pueden incrementar o inhibir las oportunidades de
aprendizaje colectivo.

Interaccion y relacion con agentes externos. Una comunidad pro-
tesional no puede subsistir aislada, precisa de apoyo exter-
no, relaciones y alianzas. En primer lugar, estd documentado
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(Fullan, 2002; Domingo, 2001) que el asesoramiento externo
es critico en los procesos de cambio. Ademas, en el contexto
actual, los centros deben establecer alianzas y relaciones con
las familias y comunidad local, servicios sociales y otros agen-
tes o instituciones. Por dltimo, en la sociedad red, los centros
escolares tienen que establecer redes con otros centros educa-

tivos de su zona para apoyo e intercambio mutuo.

Al final, para que haya una comunidad profesional, el aprendizaje
individual o grupal debe ser extendido a la escuela como totali-
dad, lo que no deja de presentar aspectos no resueltos. En la inves-
tigacion realizada por Kruse y Louis (1997) las autoras descubren
un conjunto de dilemas relativos a la tensién entre conjugar per-
tenecer a un equipo (ciclo o departamento) y, al tiempo, a la co-
munidad mds amplia de todo el centro educativo. Los profesores
y profesoras se identifican, en primer lugar, con el equipo al que
pertenecen y sélo —en segundo lugar— con el centro. Los dile-
mas que experiencian los profesores son: conjugar tiempo para el
equipo y tiempo para el centro, centrarse en el curriculum disefia-
do en el equipo con el del centro, organizar el equipo y el didlogo
reflexivo de todo el centro, autonomia del equipo con los estin-
dares establecidos por la escuela, preservar la paz en el interior del
equipo con el andlisis critico de la préctica. Por tanto, concluyen
las investigadoras, el desarrollo de fuertes equipos interdiscipli-
nares no deja de presentar graves problemas para desarrollar un
sentido de comunidad profesional del centro, base de una orga-
nizacién que aprende. El asunto es que puedan ser identificados

y gestionados.
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1.4 ORGANIZAR LOS CENTROS PARA EL APRENDIZAJE
DEL PROFESORADO

De acuerdo con los nuevos modos de entender la organizacién
escolar y el trabajo docente, la asesoria y formacién debe dirigir-
se a articular las necesidades de desarrollo individual y las de la
escuela como organizacién, donde los espacios y tiempos de for-
macién estén ligados con los espacios y tiempos de trabajo, los
lugares de accién puedan ser —a la vez— lugares de aprendizaje.
En lugar de limitarse a cursos escolarizados de formacién, como
un medio instrumental —normalmente— para aplicar cambios
externos, estas nuevas perspectivas abogan por el aprendizaje
con los colegas en el contexto de trabajo, vinculando el desarro-
llo profesional con el organizativo. La formacién permanente
del profesorado es un proceso de aprendizaje resultante de las
interacciones significativas que tienen en el contexto temporal
y espacial de su trabajo y que da lugar a cambios en la prictica
docente y en los modos de pensar dicha prictica.

El “modelo escolarizado” en la formacién continua de adul-
tos, realizado de manera puntual como complemento o reciclaje
de la formacién inicial y poco articulado con las situaciones de
trabajo, como hemos visto en Espafia con motivo de la puesta
en marcha de la LOGSE, ha tenido un cardcter marginal y esca-
sos efectos en relacion con los problemas de las escuelas y con la
actividad docente en el aula. Por eso, de acuerdo con las tesis que
se desprenden de tomar el centro como lugar del cambio y la for-
macién, ha llegado el momento de repensar qué se pueda hacer
con la formacién del profesorado, para incidir en otras propuestas
alternativas (el lugar del trabajo como contexto formativo), que
contribuirla a insertar la formacién en las propias trayectorias y

proyectos de escuela.
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La formacién permanente del profesorado no puede estar des-
conectada de los contextos de trabajo, como profesionales adultos
debe articularse con ellos. Una experta en el tema sefiala las si-
guientes lineas de accién para organizar los centros de modo que
hagan posible el aprendizaje del profesorado (Little, 1999):

1. Poner en el niicleo del trabajo docente las indagaciones colectivas
sobre el aprendizaje de los alumnos. Se deben compartir, de
modo sistemitico y sostenido en el tiempo, las observacio-
nes sobre el progreso del aprendizaje de los alumnos.

2. Organizar el trabajo diario de modo que apoye el aprendizaje
del profesorado. Tiempos para el didlogo comun, por ejem-
plo, suelen ser imprescindibles.

3. Desarrollar enfoques alternativos al aprendizaje del profeso-
rado. En lugar de cursos de formacién, suele ser mdas pro-
ductivo otras formas (equipos de investigacién, reuniones,
planificacién comun, observacién en clase, etc.) que pue-
den promoverlo.

4. Desarrollar una cultura que apoye el aprendizaje del profesorado.
Asi, entender el centro como una organizacién que aprende

o el equipo docente como una comunidad profesional.

La formacién ha de ir dirigida a cémo mejorar lo que se hace,
desde un analisis de la situacién, en que los propios procesos de
trabajo sean en si mismos generadores de cambios. Una forma-
cion centrada en la escuela se inscribe, como tarea colegiada y en
equipo, en el propio proceso de mejora del curriculum; por otra,
debe contribuir a incrementar los propios saberes y habilidades
profesionales para reutilizarlos en las nuevas formas de hacer
escuela. Todo induce a que la asesoria debe dirigirse a como re-

estructurar, en nuevos modos, el trabajo docente para constituir el
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centro en un espacio de aprendizaje e investigacién no sélo para
los alumnos, sino para los propios profesores: compartir cono-
cimientos, preocupaciones y experiencias, en un aprendizaje de
la propia practica; actuando e/ asesor como dinamizador del propio
proceso que, a la larga, asuma el propio profesorado. La asesoria
tiende, por un lado, a maximizar el potencial de los equipos
existentes; por otro, a desarrollar el liderazgo en otros profeso-
res, compartiendo capacidades.

Por tanto, hacer de los centros educativos unidades bisicas de
cambio significa resituar la formacién continua de los profesores
de modo que contribuya a incrementar sus propios saberes y habi-
lidades profesionales. Una escuela que mejora se va configurando
como comunidad profesional de aprendizage, a través de la reflexion
y revisién conjunta de la propia préctica, que incrementen su pro-
pia satisfaccién y efectividad como profesionales en beneficio de los
alumnos. Esta innovacién organizativa es vista como un poderoso
enfoque para el desarrollo profesional y una potente estrategia para
el cambio y mejora escolar. Si los beneficios son indudables y estdn
documentados por la literatura, también los problemas para estable-
cerlos son paralelos, pues supone un cambio organizativo e indivi-

dual de lo que se entiende por el ejercicio profesional.

2.ELNUCLEO DE LA MEJORA:

LOS APRENDIZAJES DE “TODOS”
LOS ALUMNOS. SUS IMPLICACIONES
PARA LA FORMACION

He dado cuenta en otros trabajos (Bolivar, 2005) sobre cémo
en las dltimas décadas el Jocus de los esfuerzos de mejora ha ido
desplazandose progresivamente de la politica educativa a tomar
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el centro escolar como unidad de cambio para pasar a situarlo a
nivel del espacio del aula (ensefianza-aprendizaje de los alumnos)
Algunos de los esfuerzos emprendidos a nivel de centro (tanto
dentro los procesos de mejora de la escuela, como de reestructuracion
escolar) no han incidido significativamente en el aprendizaje de los
alumnos; lo que ha motivado que el aula se haya constituido en
un nivel central, al que deben subordinarse los esfuerzos de me-
jora emprendidos; ain cuando precise el apoyo congruente de los
restantes (Creemers, 1994; Ainscow, Beresford, Harris, Hopkins
y West 2001).

Estamos, pues, revaluando si no ha existido una cierta inge-
nuidad y pobre conceptualizacién de los modos precisos en que
redisefar la estructura organizativa de los centros o la colabora-
cién entre el profesorado podia impactar en el nivel de la ense-
fianza en el aula. Si ya es un lema aceptado, como ha repetido
Fullan (2002), que “la politica no puede cambiar lo que realmente
importa” y, por otra parte, los esfuerzos emprendidos a nivel de
centro no siempre han tenido impacto —por su “débil articula-
cién’ en lo que se hace en el aula, convendria situar /a prdctica
docente (lo que se hace y podria hacer en la ensefianza de cada do-
cente en su materia o drea con el grupo de alumnos respectivo) en
el niicleo de mejora, atin cuando, para ello, deba verse acompafiada
por una accién conjunta a nivel de escuela, que la haga sostenible,
mis alld de individualidades o voluntarismo.

A mitad de los noventa comienzan crecientes sintomas de que
dicha labor conjunta a nivel de centro escolar o la gestién basada
en la escuela no estd afectando —como se esperaba— suficiente-
mente en las experiencias de aprendizaje de los alumnos. Es decir,
los cambios de “segundo orden” (estructura y cultura de la escue-
la), por decirlo con la distincién de Cuban (1988), no siempre
aseguran los de “primer orden” (efectividad de la escuela); aunque,
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a la larga, sean necesarios para hacerlos sostenibles. Ademis, a
nivel internacional comienza una presién por los resultados de
aprendizaje, lo que hace que e/ aula y los procesos de enserianza y
aprendizaje se erigen en el nicleo de cualquier propuesta de cam-
bio (Bolivar y Domingo, 2007).

No obstante, en esta puesta en primer plano de la accién
docente en el aula, se recogen las lecciones aprendidas a nivel de
escuela, por lo que el aula aparece ahora anidada en otros mu-
chos entornos, procesos y relaciones. Y, por tanto, si el blanco
central es el aprendizaje y rendimiento del alumno, para mejo-
rarlo hay que actuar paralelamente en los otros. El aprendizaje
no debe ser visto como un producto en resultados cuantificables
en materias bdsicas; sin desdefiarlos, deben entrar otras dimen-
siones requeridas en la educacién actual de la ciudadania.

Los cambios organizativos a nivel de centro (estructuras de
colaboracién y procedimientos de toma de decisiones) deben ser
aquellos que hacen posible la mejora a nivel de aula, apoyando
y estimulando el trabajo del profesor en clase, y no en variables
distantes o remotas, como frecuentemente ha ocurrido. De este
modo, como ya se ha sefialado, uno de los grupos que —en otro

tiempo— centraba la mejora a nivel de centro, estipulan ahora

(Ainscow, Beresford, Harris, Hopkins y West 2001):

“Adoptamos un enfoque del cambio educativo que se centra en el rendi-
miento del alumno y en la capacidad de la escuela para afrontar el cambio.
Denominamos a este enfoque concreto mejora de la escuela; consideramos
la mejora como un enfoque definido del cambio educativo que destaca los
resultados del alumno as7 como la capacidad de la escuela para dirigir ini-
ciativas de mejora. En este sentido, la mejora de la escuela se refiere a la
elevacion del rendimiento del alumno, centrandose en el proceso de ense-

Aanza-aprendizaje y en las condiciones que lo respaldan” (p. 11).
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La prictica docente debe constituirse en el ndicleo de mejora y, para
ello, si bien debe verse acompafiada por una accién conjunta a
nivel de escuela, ésta ultima debe focalizarse en lo que se hace
y podria hacer en la ensefianza de cada docente en su materia o
drea con el grupo de alumnos respectivo. Se trata de partir —como
nicleo bdsico de mejora— de las buenas pricticas de ensefianza-
aprendizaje, compartirlas reflexivamente en el colectivo docente,
para pasar después a qué es preciso hacer para que acontezcan
las pricticas que pretendemos, y —en tercer lugar— qué estructuras
podrian apoyar la ensefianza y aprendizaje que deseamos.

Sila mejora de la ensefianza se ve potenciada cuando un equipo
de profesores trabaja en torno a un proyecto comun, también es
preciso resaltar que dicho proyecto ha de tener su foco de inciden-
cia en lo que cada uno hace en su clase. En caso contrario, se produce
una distraccién sobre dénde situar los esfuerzos de mejora, como ha
ocurrido —en parte— cuando el centro escolar se ha constituido en el
nicleo y base de la mejora (Bolivar, 2005). En primer lugar, pues,
habrd que identificar qué aspectos de la practica docente deben al-
terarse y c6mo; luego, en un “disefio retrospectivo”, como lo llama
Elmore, en qué dimensiones hay que trabajar a nivel de centro o qué
haya que reclamar de la politica educativa. Determinado que este es
el nucleo, paralelamente habrd que actuar en los otros, entre ellos
que la mejora del aprendizaje de los alumnos no ocurrira si no se da
un aprendizaje de los profesores (conocimientos y habilidades) y sin
cambios organizativos que promuevan el desarrollo de los centros.

La mejora escolar es una estrategia para el cambio educativo
que se focaliza en el aprendizaje y niveles de consecucién de los
estudiantes, modificando la prictica docente y adaptando la ges-
tién del centro en modos que apoyen la ensenanza y el proceso de
aprendizaje que queremos (Hopkins, 2001). Por eso, el blanco o
nucleo duro al que deben tender todas las acciones es a la mejora de
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la practica docente, de modo que las buenas experiencias de aprendi-
zaje proporcionadas afecten al progreso educativo de todo el alum-
nado. Todas las labores a nivel de centro, en Gltimo extremo, tiene
que contribuir a incrementar la educacién y el aprendizaje de todo
el alumnado. Es cierto que dichos resultados no pueden limitarse a
los niveles de consecucién académica para, sin desdefarlos, incluir
también dimensiones afectivas, sociales y personales (capacidades
y habilidades sociales y personales, educacién civica y responsabi-
lidad social, etc.) Se tienen que valorar, ademas, no s6lo los niveles
finales de consecucién obtenidos sino también los procesos como
los han alcanzado (calidad de la ensefianza ofrecida) y c6mo son
atendidos los alumnos mds desventajados socialmente.

Como sefiala Alma Harris (2002, p. 82): “la investigacién ha
puesto de manifiesto que es preciso situar la mejora escolar en-
fatizando los procesos de ensefianza y aprendizaje, al tiempo que
el desarrollo del profesorado. Los factores a nivel de aula son ex-
tremadamente importantes para generar y mantener la mejora
escolar”. Si una innovacién no incide en la calidad de aprendizaje
de los alumnos, dificilmente podriamos calificarla de mejora. No
tiene sentido hacer hincapié en los cambios organizativos o curri-
culares a nivel de centro, si no es porque van a tener un impacto
positivo a nivel de pricticas docentes de ensefianza-aprendizaje
en el aula. En fin, en un cierto viaje de ida y vuelta, estamos vol-
viendo a lo que siempre es el nicleo de la accién docente: lo que
los maestros hacen y promueven en clase es lo que marca la di-
ferencia en los resultados de aprendizaje de los alumnos. Esto
significa que los asesores deben conocer diferentes modos de ges-
tionar el aula y de plantear actividades que tienen una incidencia
positiva en las tareas y experiencias de aprendizaje y tareas.

Quedan, pues, dos pricticas directas de mejora: incidir en los
modos como los profesores ensefian y los alumnos aprenden, asi
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como crear comunidades profesionales de aprendizaje. La pri-
mera es, al fin y al cabo, el nicleo del trabajo docente. Es verdad
que deba ser rodeada por otros circulos que lo apoyen, pero de
poco valdrd si, al final, no tiene su impacto en lo que se hace en
el aula. La segunda alternativa al individualismo de la politica
competitiva intercentros por alcanzar estindares de rendimiento
o conseguir clientes es crear comunidad profesionales de docen-
tes que trabajan conjuntamente, lo que exige unas condiciones
organizativas y laborales que refuercen las oportunidades para
aprender unos de otros.

El “ntcleo” de la formacién permanente debe dirigirse al
modo como los profesores comprenden la naturaleza del cono-
cimiento y se intercambian dichos conocimientos con los cole-
gas, el papel que tienen los alumnos en el aprendizaje, asi como
estas ideas sobre conocimiento y enseflanza se manifiestan en la
ensefianza-aprendizaje en el aula. Sin duda este “ndcleo” incluye
también una reordenacién de los centros, tales como distribu-
cién de las clases, agrupamientos de alumnos, responsabilidades
de los profesores, relaciones entre los profesores en su trabajo
cotidiano, asi como el proceso de evaluar el aprendizaje y comu-
nicarlo a otras partes.

El rendimiento de los alumnos depende, entonces, de la
interaccién de un conjunto de factores. Si la competencia del
profesorado —y su incremento, mediante el aprendizaje profe-
sional— es el fundamento de la mejora de la practica docente,
para que de modo continuado afecte al alumno a lo largo de los
cursos escolares, debe integrarse en un trabajo colectivo de todo
el centro. Todo ello enmarcado en un contexto organizativo, en
unos contextos familiares y comunitarios y en una determinada
politica educativa, que pueden favorecerlo o impedirlo. Knapp,

Copland y McLaughlin, (2003) establecen cinco dreas de accién:
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a) establecer el foco en el aprendizage, b) construir comunidades profe-
stonales que valoren el aprendizaje, c) comprometer el entorno externo
en lo que importa para aprender, d) actuar estratégicamente y compartir
el liderazgo y, finalmente, ¢) crear coberencia. Estas cinco dreas estén,
logicamente, interrelacionadas y se aplican, conjuntamente, a los
tres niveles del sistema (aprendizaje del sistema, aprendizaje profe-
sional, aprendizaje de los alumnos).

En ultimo extremo, si el objetivo deseable es hacer de cada
escuela una buena escuela (Hopkins, 2007), paralelamente, habria
que pensar qué hacer para que haya un buen profesor en cada
aula (Darling-Hammond y Baratz-Snowden, 2005). Al respec-
to, uno de los pardmetros para juzgar la formacién del profesora-
do es cémo contribuye a mejorar el aprendizaje de los profesores
y, en Gltima instancia, el aprendizaje de los alumnos. La forma-
ci6n del profesorado se dirige a generar procesos de mejora que
conviertan al centro escolar en un lugar donde el aprendizaje
no s6lo es una meta, sino una prictica capaz de asegurar unos
niveles educativos deseables para todos los alumnos. Ademas de
una estrategia horizontal de coherencia en la accién conjunta
de la escuela, se deben reclamar impulsos verticales de apoyo y
presién de las politicas educativas.

La asesoria debe generar procesos de mejora que conviertan
al centro escolar en un lugar donde el aprendizaje no sélo es una
meta, sino una préctica capaz de asegurar unos niveles educativos
deseables para todos los alumnos. Para hacer de cada escuela una
buena escuela, ademas de una estrategia horizontal de coherencia
en la acciéon conjunta de la escuela, se deben reclamar impulsos
verticales de apoyo y presién de las politicas educativas. Mien-
tras tanto, entre unos y otros, si los grandes cambios tienen el
peligro de no “calar” ni afectar a lo que ocurre en el aula y a lo

que aprenden los alumnos; pequefias innovaciones pueden ser un
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buen modo de comenzar, catalizadores —a su vez— de cambios
mis profundos.

Desde otra mirada es dificil imaginar cémo el sistema educa-
tivo puede garantizar el derecho de aprender para todos o, lo que es
lo mismo, una “educacién democritica’, si no se fijan unas me-
tas o estindares a alcanzar y no hay arbitrados dispositivos para
garantizar que los centros den cuentas de la educacién ofrecida.
Otro asunto es c6mo hacerlo, para que no quede en una estrategia
de amenazar a las escuelas fracasadas ni caer en una estandariza-
cién para la eleccién de los clientes, sino en formas que potencien
la mejora con los recursos oportunos. Por eso, un factor critico
del éxito es la adecuada combinacién de serias exigencias externas

con dispositivos que desarrollan la capacidad interna.

3. ;HACIA DONDE TIENDE LA FORMACION
DEL PROFESORADO HOY?

En una revisién que hacia (Bolivar, 2007a) basindome en dos
grandes especialistas del campo? (Cochran-Smith y Zeichner,
2001, 2005; Darling-Hammond, 2006), se concluia que, frente a
otras preocupaciones que dominaron décadas anteriores, preocupa
la cuestion: scomo podemos asegurar que los profesores en ejercicio y los
nuevos docentes conocen y saben hacer lo que deben conocer y saber hacer?
Para esto, tanto la investigacién como la politica educativa, estdn
interesados en desarrollar dispositivos que posibiliten diferenciar
cudles son los docentes con buena prictica docente de sus colegas

2 Ambas han sido, por lo demds, coeditoras de los dos mayores (y mejores) manuales sobre
el estado de la cuestion, de los que los escritos anteriores son tributarios. Nos referimos
a Cochran-Smith, M. y Zeichner, K. (2005). Y a Darling-Hammond, L. y Bransford, J.
(2005). El tercer manual es el coordinado por Tony T'Yowsend y Richard Bates (2006).
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que no la tienen, asi como saber cémo, dénde y cudndo estos do-
centes eficaces llegan a serlo. Por eso, mantiene Cochran-Smith
(2005) que la formacién del profesorado se ha constituido, en la
mayoria de paises, en un problema politico, en el sentido fuerte del
término.

Ahora se trata de c6mo la administracién educativa puede
controlar aquellos parimetros que incrementen la calidad del
profesorado y, consecuentemente, los resultados de los centros
educativos. ;Es esto bueno o malo?, se pregunta. Bueno es que
la politica se tome en serio asegurar que todos los nifios tengan
buenos profesores y que la investigacion esté siendo usada para
la toma de decisiones. Malo es que se subordine al simple incre-
mento de resultados de los alumnos, sin tener en cuenta otros
factores mediadores que afectan a los resultados, subordinindola
a un modelo mercantil.

En segundo lugar, la nueva formacién del profesorado
debe basarse en la investigacion y en la evidencia. Los efectos
que tengan la nueva formacién (coherencia y rigurosidad, estinda-
res de acreditacién, conocimiento profesional base) se constituyen
en el principal pardimetro. Los programas formativos, en lugar de
permanecer como una cierta “caja negra’, son juzgados ahora se-
gun los estindares de lo que constituye una buena ensefianza. Esto
hace que, en los tltimos afios, lo que preocupe sean los resu/tados en
la formacién del profesorado, es decir, cémo contribuye a asegurar
un incremento de los aprendizajes de los alumnos: “a lo largo del
pais, los proveedores de formacion del profesorado estin luchando
por demostrar, documentar y medir los resultados, consecuencias y
efectos de la preparacion del profesorado en la escuela y otras con-
secuencias” (Cochran-Smith, 2005, p. 9).

De focalizarse a mediados de los noventa en los procesos o
“input” (cémo los futuros profesores aprenden a ensefar, c6mo
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sus conocimientos y creencias cambian en el tiempo, qué aspec-
tos del conocimiento didéctico y disciplinar son necesarios, y qué
contextos apoyan el aprendizaje) se ha pasado a los resultados
“output”. Si bien puede ser bueno, comenta Marilyn, que las Fa-
cultades de Educacién reconceptualizen su ensefianza en térmi-
nos de lo que pueda contribuir para mejorar la educacién que
puedan llevar a cabo sus futuros profesores; sin embargo, todo
se vuelve peor cuando los resultados se reducen a lo que miden
los tests en los alumnos. Ni los profesores tienen en exclusiva tal
responsabilidad, ni menos pueden igualar poblaciones destavore-
cidas, ni es el Gnico propésito de la educacién. Los nuevos vientos
“performativos”, en que el conocimiento se subordina a su uso
pragmitico o su valor en el mercado, también llegan aqui.

En este contexto, continia comentando Cochran-Smith
(2005), es 16gico que se generen un conjunto de tensiones: si los
programas formativos han de ser uniformados o hay que seguir
apostando por la diversificacién, qué peso haya que otorgar a la
didictica y a los contenidos disciplinares; si ademds de la uni-
versidad otros contextos o instituciones pueden dedicarse a la
formacién del profesorado; en fin, qué grado de regulacién o
no deba tener la formacion del profesorado. Ante esta situacion,
2qué futuro nos espera? Desde luego seria un negro panorama, que
todo quedara cifrado a medir la preparacién del profesorado, por
instituciones publicas o privadas. La comunidad académica tiene
la responsabilidad de, trabajando en este contexto, redirigirlo en
dimensiones mis justificables. Por ejemplo, si la formacién del
profesorado ha de tener su norte en el aprendizaje (no en los re-
sultados), éste tiene que ir mds alld de lo que puedan medir eva-
luaciones externas, para pasar a cémo garantizar una educacién
equitativa a toda la poblacién en el dominio de las competencias
basicas.
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Por su parte, Linda Darling-Hammond (2006) sefiala que,
por las experiencias y la investigacion, hemos aprendido un am-
plio conjunto de cosas como para poder disefiar programas de
formacién del profesorado relevantes y eficaces. Tres componen-
tes criticos de semejantes programas incluyen: alta coherencia e
integracion entre cursos y entre éstos y el practicum; vincular bien
la teoria y la prictica, tanto en un trabajo clinico supervisado in-
tensa y extensamente al tiempo que integrado en el trabajo del
curso; y, finalmente, relaciones proactivas con las escuelas donde
aprendan a desarrollar modelos de buena ensefianza. Habria que
ponerse de acuerdo en qué conocimiento para la ensefianza (el “qué”
de la formacién del profesorado), asi como en diseriar los progra-
mas adecuados (el “c6mo”). Con relacién a este segundo, importan

tres aspectos (Darling-Hammond, 2006):

“Aprender a ensefiar requiere que los nuevos profesores lleguen a compren-
der la ensefianza en modos bastante diferentes de sus propias experiencias
como estudiantes; en segundo lugar, que aprendan no sélo a gustarle ser
profesor sino también a actuar como profesor; por dltimo, comprender y

responder a la densa y multifacética vida en las aulas” (p. 305).

3.1 LA FORMACION INICIAL DE DOCENTES
Y LA MEJORA DE LA ENSENANZA, MEDIADA
POR UN CONJUNTO DE FACTORES CONTEXTUALES

En un proceso de desarrollo profesional, la formacién inicial tiene
un papel de primer orden en la configuracién identitaria primera
del profesorado, asi como para dar un sélido fundamento para que
pueda desarrollar una buena ensefianza. A su vez, la formacién
inicial del profesorado debe estar debidamente articulada con la
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formacién continua o permanente (Montero, 2002). La forma-
cién permanente comprende todo el conjunto de actividades en
que los docentes se implican a lo largo de su carrera, realizadas
tanto para incrementar su competencia en el oficio como para una
mejor vivencia de la profesién. Como tal, la formacién inicial es
un proceso de aprendizaje resultante de las interacciones signifi-
cativas que tienen lugar en el contexto temporal y espacial de su
trabajo y que da lugar a cambios en la prictica docente y en los
modos de pensar dicha prictica (Day y Sachs, 2004).

Uno de los problemas principales de la formacién del profe-
sorado (permanente o en servicio) es cémo vincular la teoria y
la accién o prictica. Desde luego, determinados formatos no lo
consiguen (y, en esa medida, son poco eficientes), pero hay otros,
como la formacién centrada en la escuela, trabajo en torno a pro-
yectos comunes, etc., con mayor poder de incidencia. Si en sus
formatos mas tradicionales se ha limitado a cursos escolarizados
de formacién, nuevas perspectivas han abogado por el aprendizaje
con los colegas en el contexto de trabajo, vinculando el desarrollo
profesional con el organizativo. Desde esta perspectiva, apostamos
por una formacién que articule las necesidades de desarrollo indi-
vidual y las de la escuela como organizacién, donde los espacios y
tiempos de formacién estén ligados con los espacios y tiempos de
trabajo, en que los lugares de accién puedan ser —a la vez— lugares
de aprendizaje. Ademis, la propia formacién del profesorado de-
bera estar basada en una visién curricular, y no en un catdlogo de
actividades dispersas, a escoger segin preferencias.

Lo importante es no perder la visién de para qué queremos la
formacién y cudles deban ser los propésitos y fines que la deban
guiar. En formacién del profesorado de lo que se trata es, pues, de
—por un lado— determinar las metas o propésitos (el “para qué”)
de la formacién; por otro, aquello que necesitan los profesores
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(el “qué”) para moverse con eficacia en el aula y contribuir, en
conjuncién con sus colegas, a la educacién de la ciudadania. Por
ultimo, estaria el “cémo” lograrlo: buenas précticas que posibili-
tan la formacién y politicas formativas que la apoyan (Darling-
Hammond y Baratz-Snowden, 2005).

La construccién de una identidad profesional es un proceso
continuo desde la “socializacién preprofesional” de las primeras
edades en el dmbito familiar, social y, sobre todo, escolar hasta la
formacion inicial. En especial la larga historia escolar (una media
de 16 afios) ha marcado su socializacién como alumnos que, en
parte, va a condicionar su saber hacer como profesionales en el fu-
turo, como muestran las historias de vida profesionales. Como dice
Tardif (2004, p. 54): “los saberes experienciales del docente profe-
sional se derivan en gran parte de preconcepciones de la ensenanza
y del aprendizaje heredadas de la historia escolar”, por lo que ya
estan aprendiendo el oficio antes de iniciarlo.

Hay un conjunto de factores mediacionales en la socializacién
docente que filtran la formacién inicial recibida: cultura escolar
o “gramitica bdsica”, subculturas de departamentos o ciclos, c6-
digos pedagégicos dominantes, etc. Los modelos y estudios em-
piricos (Brouwer y Korthagen, 2005) ofrecen diversos factores
que condicionan lo que, finalmente, llegue a los alumnos. Todo
ello, como igualmente resaltan, lleva a situar el problema en el 4m-
bito de la socializacién y contra-socializacién, contextualmente
delimitadas. A falta de programas especificos de “induccién profe-
sional”, como iniciacién a la practica en la transicién de estudiante
a profesor, se suele imponer la cultura dominante en los centros con
todo su poder conservador.

La literatura ha destacado en las dltimas décadas un conjun-
to de dimensiones que explican el saber hacer del profesor como

agente individual (Day, 2005; Marcelo, 2002): experiencias durante
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la carrera y el propio ciclo de vida, creencias sobre la educacién y
ensefianza, conocimiento (general, didéctico del contenido, practi-
co), estrategias y habilidades de ensefianza, implicacién emotiva y
afectiva, asi como el propésito moral con que afronta su trabajo, la
motivacién para seguir aprendiendo, sentido de interdependencia y
trabajo en equipo, entre otros. Tenerlas en cuenta es clave para que
la formacién pueda incidir en los modos de hacer (Bolivar, 2007a).

La formacién inicial universitaria ha de ser de calidad: con-
figura una “identidad profesional”, proporciona conocimientos
tedricos, modelos de ensefianza y una primera visién de la practi-

ca profesional. Como sefiala Fullan (2002):

“La formacién inicial del profesorado debe aportar a los futuros profesores
el conocimientos, las habilidades y las actitudes que les proporcionen un
solido fundamento para una ensefianza efectiva, y para un aprendizaje y un

desarrollo permanentes a lo largo de su carrera profesional” (p. 132).

3.2 LA FORMACION PERMANENTE: DE UNA RACIONALIDAD
TECNICA (MODELOS ESCOLARIZADOS) A UNA FORMACION
BASADA EN LA ESCUELA

Repensar la formacién permanente del profesorado supone ar-
ticularla con las propias trayectorias profesionales, como hemos
estudiado en otro lugar (Bolivar, 1999), en modos que posibiliten
reapropiar la experiencia adquirida en conexién con las nuevas
situaciones de trabajo; en lugar de establecer una ruptura, como
—muchas veces— ha sucedido con la formacién continua al uso.
En este segundo caso, las estrategias y formatos de formacién se
ponen al servicio de la implementacion de los cambios externos;

con lo que implicitamente —y, sin duda, asi ha sido percibido por
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los docentes— se trata de adaptar a los profesionales a los cambios
ya previamente disefiados, desligando formacién y accién. En ge-
neral, se han gestionado segin una 16gica adaptativa a posteriori
a los cambios propuestos, como una condicién para persuadir al
profesorado para aplicarla. Con una teoria del cambio educativo
“ingenua’, propia de los sesenta (cuando Mialaret declaraba “dar-
me ensefiantes bien formados y haré no importa qué reforma)”, se
pretendia garantizar el éxito en la aplicacién de las Reformas.
Este “modelo escolarizado” en la formacién continua de adul-
tos, realizada de manera puntual como complemento o reciclaje
de la formacion inicial y poco articulado con las situaciones de
trabajo, ha tenido escasas transferencias y efectos muy reducidos
sobre las escuelas y en la actividad docente en el aula. La re-
produccién de este modo escolar de formacién por parte de las
ofertas institucionales ha llegado a tales limites de saturacién en
nuestro pais, que —tal vez— haya llegado el momento de repensar
qué pueda ser la formacién permanente del profesorado, para
incidir en otras propuestas alternativas (el lugar del trabajo como
contexto formativo), que puedan contribuir a insertar la forma-
cién en las propias trayectorias de vida y proyectos de escuela.
De acuerdo con el modelo dominante, se ha entendido que,
para que un nuevo curriculum funcione es preciso suplir déficits
en los modos tradicionales del saber hacer de los profesores, apor-
tando los nuevos conocimientos/habilidades requeridos, mediante
los correspondientes cursos de formacién. Este modelo de deéficit
asume que: (a) la formacién continua del profesorado puede ser
concebida como un proceso definido y determinado externamente
al centro y al profesorado; y (b) que hay un cuerpo de conocimien-
to generalizable, universal y validado externamente, que todo pro-
fesor puede aplicar en el lugar en que esté, con el que llevar a cabo
la innovacién, su implementacién y la consiguiente mejora de la
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prictica. Por eso, han predominado, en la prictica, formatos de
formacién continua del profesorado como una formacién inicial
“retardada”, para lo que es preciso “actualizar” con nuevos cono-
cimientos que suplen carencias iniciales, al margen de las necesi-
dades individuales de profesionales adultos (con una experiencia
profesional, que debiera ser punto de partida) y de los contextos
organizativos donde trabajan.

Formarse primero para aplicar los curriculos después, en es-
pacios y tiempos separados, es la materializacién de una episte-
mologia de la prictica, como aplicacién técnica de la teoria, que
criticara bien Donald Schén (1992). La formacién se convierte
en un deus ex machina (el pilar fundamental de la reforma, crefan
sus gestores), que venga a resolver todos los problemas, ocultan-
do sus limitaciones internas. Es un profesionalismo “gestionado”
al servicio de la l6gica del cambio institucional, al margen de la
identidad profesional (Day y Sachs, 2004).

Si la formacién tradicional continua, en sus diversas modalida-
des, se ha mostrado —es una critica comtn y compartida— inadecuada
para resolver los problemas de la clase o del centro escolar, contamos
con un amplio saber acumulado sobre otros modos de llevarla a cabo.
A titulo de ejemplo, una investigacién sobre las formas mds eficaces
de aprendizaje del profesorado (Garet, 2001), basada en una amplia

muestra de profesores de Secundaria, destaca seis aspectos:

* Forma. Redes de profesores o trabajo en grupo son mds
efectivas que los cursos tradicionales y conferencias.

* Duracion. Programas sostenidos e intensivos tienen mucho
mayor impacto que aquellos limitados y cortos.

e Participacion colectiva. Son mejores las actividades disefia-
das para profesores que trabajan juntos en el mismo centro,
grado o disciplina.
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*  Contenido. Es clave focalizarlas tanto en lo que se ensefia
como en el modo de ensefarlo.

s Aprendizaje activo. Son mis relevantes estrategias que im-
pliquen la observacién mutua de los modos de ensenar, pla-
nificar y poner en prictica en el aula.

* Coberencia. Los profesores deben percibir el desarrollo
profesional como parte coherente de otros programas de
aprendizaje y ensefianza que se reflejan en sus centros, tales
como la adopcién de nuevos curriculos.

En lugar de acciones puntuales sin conexién directa con las situa-
ciones de trabajo, el proceso formativo debe movilizar los saberes
poseidos en los contextos de trabajo a los momentos formativos,
de modo que permitan reapropiar criticamente y recursivamente
éstos a las nuevas situaciones de trabajo. Una relacién de adecua-
cién entre formacién y trabajo puede provocar su reutilizacién, en
las nuevas situaciones, de los saberes adquiridos anteriormente.
Si bien sea consistente reconocer que los alumnos aprenden ex-
periencialmente, construyendo a partir de lo que saben, hemos
supuesto —por el contrario— que el problema de los profesores es
que carecen de conocimiento, habilidades o destrezas, que deben
ser remediadas por cursos de expertos, descontextualizados de su
experiencia, para cada profesor como individualidad.

Por dltimo, hablar, ante cualquier dificultad en la puesta en
practica de los nuevos curriculos, de que el problema es debido
a la falta de formacién del profesorado suele ser una excusa para
no entrar en cémo deban estar organizados los centros escolares
y el ejercicio de la profesién docente. Se transfiere a otro lugar lo
que es parte del propio problema. La formacién del profesorado,
en este sentido, llega a desempenar la funcién de desviar —ocul-
tando sus limites— donde estd la verdadera cuestién. Ademas,
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silencia que el problema creado puede estar en el propio dise-
fio externo, en su desconexién con la cultura profesional y escolar,
o en la falta de medidas organizativas o politicas adecuadas como
para que la formacién sea una exigencia —no un prerrequisito— de
la propia dindmica de cambio. Como sefialaba Sarason (2003, p.
139): “los profesores han llegado a darse cuenta de que si no se
consiguen las condiciones para su propio crecimiento, entonces no
pueden crearlas y mantenerlas para los estudiantes”.

En efecto, para la mejora escolar, no bastan cambios parciales
en el curriculum o en elementos aislados de la estructura de los
centros educativos, sin afectar al propio desarrollo profesional de
los docentes. Sin una seria apuesta por reestructurar los centros y
por redisefar la profesién docente en la estructura organizativa de
los centros, la aforada mejora educativa no ocurrird, provocando
—si acaso— la aversién del profesorado. Y es que, finalmente, la
innovacién educativa no puede consistir en cémo implementar
mejor sobre el papel buenos disefios externos, para pasar —mds
basicamente— a ser un nuevo modo de ejercer el oficio o profesién
de ensefar y de funcionar las propias escuelas, como organizacio-
nes y lugares de trabajo.

Tomar en serio la idea de los establecimientos educativos como
unidades basicas del cambio significa resituar la formacién con-
tinua de los profesores de modo que, por una parte, contribuya a
incrementar sus propios saberes y habilidades profesionales para
reutilizarlos en las nuevas formas de hacer escuela; por otra, pro-
mover una formacion centrada en loa espacios escolares, de modo que
permita inscribirla en el propio proceso de construccién del cambio
como tarea colegiada y en equipo.

El problema de las Reformas educativas deja de ser el problema
de la formacion, para trasladarse en cémo reestructurar los estable-
cimientos escolares.
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proceso de cambio y de transformacién profundo tanto en la
educacién, como en otros campos. Después de tiempos de cier-
ta incertidumbre, existe un consenso bastante general en admitir
que lo central en la nueva estructura social es el conocimiento. Y en
la sociedad actual, la educacién, entendida como el sistema que lo
produce y distribuye, vuelve a ocupar un lugar fundamental. Afor-
tunadamente, cada vez se toma mds conciencia de la necesidad de
formar a las nuevas generaciones para esta sociedad, lo cual requie-
re una forma distinta de pensar sobre el curriculo, las instituciones
educativas, la ensefianza y el papel del profesorado en la educacién.

Las personas que no dominan las habilidades que imponen
los grupos mds privilegiados, son las que corren el riesgo de
quedar excluidas de los diferentes dmbitos de la sociedad actual.
La educacion, al proporcionar el acceso a los medios de informa-
cién y de produccién se estd convirtiendo en un elemento clave
que dota de oportunidades, y contribuye a la equidad, o bien que
agudiza situaciones de exclusién.

Considerando estos supuestos, la investigacién se centra en
plantear algunas cuestiones sobre los procesos de elaboracién de
los proyectos institucionales, lo que irremediablemente nos lle-
vard a hablar de las dindmicas sociales en los centros educativos.
Esto significa que tengamos que abordar en algin momento al-
gunas consideraciones sobre los procesos de innovacién en los
centros, asi como sobre qué estamos aprendiendo de los mismos.
También la necesidad de aprender a innovar. Para ello, el andlisis
parte de aspectos mds generales, para ir acercindonos al proceso
de aprendizaje que supone toda innovacién educativa, entendien-
do que el disefio, implementacién y evaluacién del proyecto insti-
tucional, como proceso no universal ni permanente, sino sujeto a
continua revision, es el que puede permitir articular las iniciativas
de cambio de todo centro.
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INTRODUCCION

El estudio parte del supuesto de que la elaboracién del proyecto
institucional supone aprendizaje, por lo que al referirnos a dicho
tema no podemos pasar por alto la sociedad en la que se aprende,
ni la escuela en la que se ensefia y aprende.

Puede ser cierto que cualquier reforma entendida como cam-
bio impuesto no cambie demasiado la cultura profesional de las
instituciones educativas, y que éstas sean mds fuertes que los po-
deres innovadores que a ellas llegan, o que de ellas surgen, pero
no menos cierto es que su éxito o fracaso va a depender en un
grado importante de las expectativas que la sociedad proyecte so-
bre las instituciones educativas. Ya no vale decir que éstas siguen
dominadas por una mentalidad y una cultura tradicionales, asi
como por unos métodos de trabajo antiguos. Hay que buscar la
manera de que esto no siga siendo asi. Los problemas educativos
actuales deben ser resueltos en cooperacién entre la sociedad y las
instituciones educativas.

Y es que si nuestras instituciones, tradicionalmente, se han
concebido como organizaciones adaptativas, que se acomodan a
las demandas externas, hoy tenemos que considerarlas como ge-
neradoras de aprendizaje de los docentes que en ellas trabajan.
Es por lo que hay que preparar para la innovacién y el cambio y
para ello la colaboracién se convierte en estrategia importante,
junto a la motivacidn, el interés y una actitud positiva, entre otros
factores.

Durante los ultimos tiempos se ha producido un auténtico
afin reformador, pero como han demostrado las mds recientes
investigaciones, dichas reformas y contrarreformas no han alte-
rado de forma significativa los propios procesos y resultados de

aprendizaje, fundamentalmente porque:
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* El patrén de las reformas se suele centrar en los docentes.

* Los modelos burocriticos y cientificos de gestién de la en-
seflanza son estructuras impermeables a los cambios.

* Las estructuras y pautas organizativas del trabajo educativo
también son inmunes a dichos cambios.

Ahorabien, ;qué entendemos por cambio? ;Qué papel juega el cu-
rriculo en los procesos de cambio? ;Cémo se producen los proce-
sos de planificacién? ;Podemos identificar criterios que permitan
discriminar proyectos de calidad? ;Cémo cambian las personas?
¢Y las instituciones? En definitiva ;Qué estamos aprendiendo de
las innovaciones? Y también, ;por qué no? ;:Cémo aprendemos a
innovar?

La basqueda de respuestas a algunas de estas preguntas va a cons-
tituir el contenido de mis siguientes reflexiones y cuestionamientos.

1. CONSIDERACIONES SOBRE
EL PROYECTO INSTITUCIONAL

La elaboracién de todo proyecto institucional supone una toma de
decisiones. Su planificacién, desarrollo y evaluacién suponen una ta-
rea profesional que cada escuela debe afrontar con la autonomia sufi-
ciente, como para garantizar los procesos de deliberacién necesarios
para dar respuesta adecuada tanto a las diferentes exigencias socia-
les, como a las propias del contexto. Asi concebido, el proyecto ins-
titucional puede ser considerado como instrumento de innovacién
que puede planificarse para intervenir y transformar la realidad, y
no sélo para analizarla o diagnosticarla. En definitiva, un proceso
compartido que comprometa a toda la institucién con su contexto
para la consecucién de la deseada mejora escolar.
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Un proyecto institucional que de respuesta a los presupuestos
anteriormente expuestos debe convertirse en un proyecto inten-
cional integrador de los diferentes intereses existentes, que se en-

camine hacia las siguientes metas:

a) Cambio actitudinal y motivacional, que promueva interés
sobre el ejercicio tanto docente, como de la funcién direc-
tiva, motivando y creando actitudes favorables.

b) Cambio ideolégico, que privilegie los aspectos de e-a /o-d,
sobre los tecnoburocraticos y administrativos.

¢) Cambio conceptual, que transforme las pricticas a través
de su analisis y fundamentacién.

d) Cambio técnico, que permita la adquisicién de conoci-
mientos y destrezas sobre técnicas concretas.

e) Cambio reflexivo, que a través de la informacion y del ana-
lisis permita una interpretacién flexible de normas y leyes,
al margen del legalismo burocritico, colaborando asi a la
mejora del clima de los centros y a favorecer los procesos

de aprendizaje.

Con relacién a estas finalidades, entiendo que el proyecto ins-
titucional es un proceso de definicién, construccién y partici-
pacién social. Me refiero a que dificilmente se puede plantear
al margen de las tensiones y contradicciones del mismo sistema
social y de sus lineas de fuerza hacia el futuro, sino que debe
ser ampliamente debatido y avalado por todo el cuerpo social.
Requiere, por tanto, una fundamentacién reflexiva, critica y deli-
berada sobre qué hacer, en qué direccién, cémo hacerlo y con qué
politica de recursos. Se trata de una apuesta por lo colectivamen-
te construido como deseable, por la imaginacién creadora, por la
transformacion de lo existente. Y para ello, ha de parecerse mds a
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un proceso de capacitacién y potenciacién de instituciones edu-
cativas y de sujetos, que a otro, bien distinto, de implantacién de
nuevos programas, nuevas tecnologias, o inculcacién de nuevos
términos y concepciones.

Asi pues, desde esta 6ptica, hablar de proyecto institucional
como instrumento de innovacién significa hacer referencia a
proyectos socioeducativos de transformacién de nuestras ideas
y pricticas educativas en una direccion social e ideolégicamente
legitimada y no descuidando una serie de principios que por ob-
vios no dejan de ser importantes.

Pero no todas las consideraciones anteriores son igualmente
compartidas en los centros. En general, existe cierto consenso en
la consideracién del proyecto institucional como el documento
que permite la mejora del centro y de las relaciones en el seno de
la comunidad educativa, no obstante suelen existir importantes
discrepancias a la hora de interpretar y traducir a la prictica el
mencionado consenso. Sin dnimo de generalizar podemos encon-

trar las siguientes formas de entender la mejora:

+ Utilizacién de técnicas eficaces en los procesos institucio-
nales de los centros, es decir, la mejora pasa por utilizar la
técnica mds eficaz a la hora de planificar, evaluar o coordi-
nar una accion.

* Planteamiento adecuado de las relaciones humanas, en-
tendido como buena “mano izquierda” que ayude a evitar
conflictos y tensiones.

* Minuciosa regulacién legal y estricto cumplimiento de las
normas.

* Reforzamiento de la autoridad y apoyo firme de la Admi-
nistracién.

270



EL PROYECTO INSTTITUCIONAL jRITUAL BUROCRATICO...

* Introduccién de cambio en la estructura y en la organiza-
cién de los centros.

+ Cambio en los protagonistas que pase por una mayor pre-
ocupacién por los fines, por el propio disefio y por una
nueva o diferente capacidad para entender, analizar y plan-
tear problemas, asi como por una renovada actitud y habi-
lidad que permita utilizar la energia de los conflictos para
ir construyendo la organizacién. En definitiva, un cambio

ideolégico, conceptual y actitudinal de los actores.

Esto significa, que existen diferentes formas de entender no sélo el
sentido del proyecto institucional, sino también su proceso de ela-
boracién. En este sentido Antinez (1995) presenta distintas meta-
foras para explicar, precisamente, tales procesos de elaboracion.

* Para satisfacer demandas administrativas y normativas; an-
tes que para atender necesidades sentidas tras procesos de
reflexién y analisis que asuma toda la comunidad educativa
(metafora del “salvoconducto”).

* Parala obtencién de reconocimientos (sexenios, méritos) o
la homologacién de algunos Centros (metédfora de la “mo-
neda de cambio”).

* Igualmente visibles son algunas elaboraciones que se limi-
tan a reproducir proyectos editoriales o disefios de otros
Centros, con ligeros retoques (“produccién de facsimiles”).

* O las que parten de un modelo sélidamente elaborado (por
parte de especialistas, de la administracién, etc.) con algunas
matizaciones, frente a planteamientos que parten de la prac-
tica cotidiana del Centro (“prét-a-porter” con arreglos).

* Presunciones de que no se deducen algunos costes (tiempo,
esfuerzo, clima de los Centros, formacién, disposiciones,

conflictos) en la elaboracién (metifora del “viaje gratuito”).
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* Elaboraciones que llegan a aceptarse y aprobarse sin las
implicaciones previas de toda la comunidad educativa; y,
por esto mismo, con un débil compromiso en su desarrollo
(“representacion teatral”).

* Con el pretexto de la autonomia conferida a los Centros,
limitaciones que estan por encima de las posibilidades de
estos pueden condicionar el alcance del Proyecto, resultan-
do poco ética la posible delegacién de responsabilidades

(“coartada”).

En términos generales son discrepancias que se producen entre

: : : « ”» z .
quienes buscan procedimientos o “recetas” tecnoldgicas y/o admi-
nistrativas, para la resolucién de problemas y mejora de las practicas,
frente (o junto) a quienes perciben el cambio ideolégico-conceptual
como el requisito imprescindible de cualquier mejora.

1.1 ;QUE ENTENDEMOS ENTONCES POR PROYECTO
INSTITUCIONAL?

El Proyecto Institucional es un instrumento de planificacién que
enumera y define las notas de identidad del Centro, establece el
marco de referencia global y los planteamientos educativos que lo
definen y distinguen, formula las finalidades educativas que pre-
tende conseguir y expresa su estructura organizativa. Su objetivo
es dotar de coherencia y personalidad propia a los Centros. Y, en
tanto que marco general de planificacién educativa, tres princi-
pios directores van a orientar su realizacién:

a) autonomia pedagdgica y organizativa;

b) consideracién del entorno y adaptacion al mismo; e

¢) identidad.
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Por el primero, los equipos docentes -y los distintos sectores de
la Comunidad Educativa, en su caso- procederdn en el disefio
del Proyecto como mediadores relevantes entre las orientaciones
y prescripciones legislativas, de una parte, y la realidad propia, de
otra. La consideracién de los entornos y contextos -internos y
externos- resulta, por ello, insustituible; de tal forma que el Pro-
yecto Institucional engarce con la realidad propia y contribuya -a
partir de las propuestas de cada uno de los instrumentos de pla-
nificacién que lo integran- a la eficacia de las actuaciones educati-
vas. Finalmente, la “identidad de la institucién” serd la resultante
de los dos vectores anteriores; casi la “oferta educativa” que el
propio Centro hace después de haber operado, en su disefio, con
los antepuestos principios de autonomia y adaptacién.

En este sentido, los elementos principales que sustentan la
concepcién del Proyecto Institucional que estamos manteniendo

serfan los siguientes:

* Es el resultado de un proceso de elaboracién conjunta, en
el que se implica toda la comunidad educativa.

* Se adapta, en todo momento, al diagnéstico de la realidad
y necesidades del Centro, contando con la naturaleza de los
recursos (humanos, materiales, entre otros) disponibles.

* Define la identidad del Centro, al establecer un marco de
planificacién educativa ajustada a cada realidad, particular
y distinta.

* Orienta, de forma general y global, la planificacién de la ac-
tividad educativa.

* Debe ser prictico en sus formulaciones y asequible en la
consecucion de los objetivos.

* Compromete a todos los sectores en su ejecucién y segui-
miento.
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* Precisa revisiones que, por su caricter flexible, lo adecuen a
nuevas circunstancias a partir de los andlisis que sugiera su
proceso de aplicacién.

1. 2. ;QUE NO VAMOS A ENTENDER
POR PROYECTO INSTITUCIONAL?

En coherencia con lo anteriormente expresado, el Proyecto Ins-
titucional no deberia ser considerado desde una concepcién que
lo asuma como:

* Una elaboracién realizada a partir de la propuesta prefe-
rente de un sélo sector de la Comunidad Educativa (Equi-
po Directivo, Seminario), sin asegurar la participacién y el
andlisis.

* La recopilacién de normas de planificacién e instrucciones
de caricter general que no hayan sido completadas con el
diagnéstico de la propia realidad.

* Un disefio poco asequible que permita la ambigiiedad y la
indefinicién, precisamente por formular intenciones gené-
ricas y escasamente desarrolladas.

Serd dificil, asi, conocer cudles son los compromisos y las
posibilidades reales de consecucién.

*  Su caricter cerrado (“guardado en el armario”), impidiendo
la orientacién permanente de la actividad educativa y las

necesarias revisiones.
Y es que los problemas no pueden resolverse con “recetas”. Al ser

las situaciones problemas casi infinitas, un posible “solucionario”
P , un p

también tendria que serlo. Por dltimo, en un contexto ideoldgico
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plural y democritico, también parece evidente que las transforma-
ciones pasan por canalizar dialécticamente el conflicto; no evitar-
lo y/o solaparlo. Por todo ello, la mejor manera para mejorar debe
pasar por un proceso de reflexién que conduzca a una adecuada
fundamentacién que, aparte de hacer conscientes los sistemas de
creencias e ideologias, devuelva a los verdaderos protagonistas la
profesionalidad, a veces perdida.

2.EL PROYECTO INSTITUCIONAL COMO
INNOVACION Y ESTRATEGIA PARA LA GESTION

Una planificacién de los centros orientada al cambio supone
gestionar la educacién de manera comprometida y participativa,
donde los equipos docentes se conviertan en auténticos “moto-
res” en pro de la mejora. No se trata de impulsar proyectos ba-
sado en normas o destinados a administrar la institucién, sino
dirigido a reconducirla hacia su transformacién.

La planificacién normativa pone el énfasis en la necesidad de in-
troducir elementos de racionalidad en la gestién institucional. Una
planificacién orientada al cambio se compromete con la transfor-
macién de los centros, es decir no se contenta sélo con “administrar-
los”, sino que se centra en mejorar sus practicas, lo que implica
sacarlo de sus rutinas e introducir nuevos objetivos que les lleve
a que su accién sea mds eficaz en cuanto a la mejora de los resul-
tados de aprendizaje.

Una institucién con autonomia puede establecer qué quiere
hacer y hacia dénde se quiere dirigir, y eso es lo que constituye su
proyecto, que surge en razén de su propio contexto, de su historia
institucional y de su cultura organizativa.
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2.1 ESTRUCTURAS Y PROCESOS

Los centros educativos no sélo tienen un lado formal, explicito,

reconocible, sino que también un lado oculto, implicito, oscu-

ro, no declarado, que cuesta reconocer, pero que retine lo verda-

deramente importante, lo que esti cargado de significado, lo

influyente en la vida de la organizacién. Se trata de aquello de

lo que no se habla pero que siempre estd presente, lo que permite

o impide llevar a cabo un proyecto, un cambio, una innovacién. Y

cuando sacamos a la luz lo oculto de los centros es cuando verdade-

ramente llegamos a comprenderlos. De ahi que desde un enfoque

institucional se deriven diferentes implicaciones que suponen una

concepcién multiple sobre las organizaciones educativas:

a)

b)

c)
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Como un conjunto de normas sociales y esquemas de pen-
samiento construidos socialmente a lo largo de un proceso
histérico y a partir de la interaccién entre los miembros de
la organizacién y de éstos con su contexto.

Como una red de relaciones de poder en la que estdn impli-
cados no sélo los que oficialmente lo detentan en el centro,
sino todos sus componentes e incluso algunos que sin ser
miembros del centro pertenecen a distintos sistemas de in-
fluencia que operan sobre él. Esta concepcién implica un
andlisis del poder como un sistema global, como una es-
tructura paralela que opera mas alld del sistema formal de
autoridad, aunque interacciona con éL.

Como sistemas en permanente transformacién. Sélo una
pequefia parte de esta dindmica transformadora es intencio-
nal; la mayor parte responde a requerimientos internos del
propio sistema, que asi desarrolla su particular y permanente
busqueda del equilibrio y de la adaptacién a las cambiantes
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circunstancias del medio en que se desenvuelve. Esta con-
cepcion nos lleva a un andlisis de las dindmicas de cambio
y resistencia al cambio que operan dentro de los sistemas
sociales, a la forma que esas dindmicas toman en cada insti-
tucién en particular.

Cada uno de estos tres presupuestos estd emparentando con con-
ceptos que estdn presentes en nuestra reciente tradiciéon de es-
tudio e investigacién, pero que al mismo tiempo requieren una
nueva perspectiva, una nueva mirada sobre ellos. Se trata, al me-
nos, de los conceptos de cultura, poder y cambio.

2.1.1 La Cultura organizativa como “germen” del Proyecto
Institucional

La cultura organizativa actiia como un tel6n de fondo de las insti-
tuciones educativas en el que se entremezclan tanto componentes
tecnoldgicos, como sociales e ideolégicos, y que se produce como
consecuencia de un proceso histérico, que no tiene un centro pro-
ductor, sino que todos los miembros de un colectivo sin excepcién
la producen o, mds apropiadamente, la construyen mediante su
continua interrelacion.

En este sentido, para Schein (1988) la cultura seria “un con-
junto de asunciones bésicas -inventadas, descubiertas o desarro-
lladas por un grupo determinado en el curso de su aprendizaje
sobre c6mo hacer frente a los problemas de adaptacién externa
e integracién interna- que han funcionado lo suficientemen-
te bien como para ser consideradas vilidas y, por lo tanto, ser
ensefiadas a los nuevos miembros”. Este autor identifica tres
niveles bdsicos en la cultura, que se diferencian en funcién de la
facilidad con la que se percibe cada uno de ellos, asi como del

impacto que generan en la propia organizacién y que son: los
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artefactos, los valores defendidos y compartidos y las asunciones
basicas.

Los artefactos son las manifestaciones observables de una or-
ganizacion, el lenguaje, los simbolos, los modelos de comporta-
miento, las creaciones artisticas, los productos, en definitiva, que
son fdciles de aprehender pero dificiles de interpretar sin el cono-
cimiento de los otros niveles mds profundos.

Los valores son declaraciones que los miembros de una or-
ganizacién hacen acerca de las metas del grupo y de las perso-
nas encargadas de orientar dichas metas. Aunque a un nivel de
profundidad mayor que los artefactos, los valores estdn todavia
sujetos al andlisis racional y a la racionalizacién sobre lo que se
dice pero no se cree.

Las asunciones bésicas son dificiles de comprender puesto que
aparecen como dadas por supuesto y son las que otorgan al grupo
tuertes y consistentes orientaciones comunes sobre cémo actuar
y, ademas, son las que proporcionan continuidad ante las circuns-
tancias cambiantes. La cuestion es que aquello que los miembros
de una institucién dicen y hacen no siempre se corresponde con
sus asunciones bdsicas, ya que tanto los artefactos como los valo-
res pueden estar condicionados por circunstancias y presiones que
provengan tanto del interior como del exterior de la organizacién
y es importante alcanzar el nivel mas profundo de la cultura para
llegar a comprender al colectivo —en nuestro caso, la institucién
escolar- que la sustenta (Firestone y Louis, 1999).

Pero la dimensién cultural en las organizaciones no se agota to-
mando la cultura dnicamente como el componente aglutinador. En
realidad, esta idea de un pegamento que integra y cohesiona a la
organizacion, ha sido en ocasiones puesta al servicio del tratamien-
to de la cultura como una variable que puede ser controlada para
aumentar la eficacia organizativa. Un enfoque mas profundo debe
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completar este punto de vista con el de la cultura como agente di-
terenciador, que genera diversidad. La cultura permite diferenciarse
a cualquier colectivo del grupo mds amplio del cual forma parte.
Ese subgrupo iniciard imperceptiblemente un proceso de revisién
y critica de la cultura general y de sustitucién por asunciones pro-
pias, construidas en el curso de su propia interaccién como grupo.
En otras ocasiones ocurrird sencillamente que los miembros de una
subunidad del centro escolar —por ejemplo un ciclo o un departa-
mento- por el hecho de trabajar juntos y de relacionarse més inten-
samente, desarrollardn una cultura propia que puede ser compatible
o no con la cultura del conjunto de la organizacién.

Por eso, aunque hablamos de la cultura de modo genérico,
mds bien hemos de referirnos a las culturas o, mejor incluso, a
procesos culturales. Hemos de tomar en consideracion los efectos
cohesionadores de la cultura tanto como su potencial para gene-
rar conflictos y diversidad organizativa.

Pero, como también venimos comentando, los centros son di-
ferentes unos de otros y, por tanto, requieren diferentes estrategias
de asesoramiento y mejora. Como sefiala Hopkins (1996), cuando
las circunstancias no apoyan el cambio, resulta necesario concen-
trarse mucho mads en el trabajo encaminado a la creacién de aque-
llas condiciones internas del centro que facilitan su desarrollo. Con
referencia a la cultura escolar, por ejemplo, Hopkins (1996) sefiala
cuatro tipos diferentes de centros (estancado, paseante, desenca-
minado, dindmico) en el sentido no tanto de clasificacién como
de guia sobre cémo trabajar. Las fases por las que pasan los cen-
tros dependen de su historia previa y organizacién anterior, siendo
necesario un diagndstico para conocer la problemitica existente,
comprenderla y apoyarla, facilitando los procesos tendentes a su
resolucién. En definitiva, adaptar las estrategias mas convenientes
de acuerdo con el “estado de crecimiento” de cada centro.
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Los centros ESTANCADOS /QUE SE HUNDEN son con fre-
cuencia centros en los que ha arraigado un sentimiento de fra-
caso y los profesores se han recluido en la soledad de sus aulas,
practicando la ensefianza de manera aislada. Esta cultura no estd
capacitada para emprender procesos de cambio; las expectativas
del colectivo docente son bajas y se suele culpar de la situacién
a las circunstancias externas; existe una falta de confianza en el
trabajo que realizan. Necesitan emprender acciones significativas
y les vendria bien contar con un apoyo externo. Se podria consi-
derar el centro inactivo en varios sentidos. Generalmente se oyen
frases del tipo “hemos hecho lo que hemos podido”, “no se puede
hacer mas con estos chicos” o “ hemos intentando cambiar pero
no funciona”.

Los centros PASEANTES /QUE CAMINAN son habitualmente
centros que viven de los éxitos pasados y que, si se mueven, lo
hacen mds para “exhibirse” o “de cara a la galeria” que para alcan-
zar determinados objetivos.

Suelen ser centros tradicionales, que disponen de una plan-
tilla estable que consiguié éxitos notorios en el pasado y ahora
vive en buena medida de aquellos éxitos, siendo reticentes a los
cambios, ya que para ellos las cosas marchan bien y obtienen el
reconocimiento social que necesitan sin grandes esfuerzos. Como
aparentemente son percibidos por los padres y la comunidad en
general como eficaces, no ven la necesidad de desarrollar proceso
de cambio alguno.

A los centros DESENCAMINADOS /QUE LUCHAN les sobra mo-
vimiento pero necesitan una orientacién precisa y estable para dicho
movimiento. Experimentan mucha innovacién pero en muy diver-
sos dmbitos y de forma algo dispersa, sin determinar con claridad
las metas a conseguir. Por tanto, son centros que se mueven pero

no en la direccién adecuada o en muchas direcciones a la vez, de
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manera que no llega a instalarse nunca entre el colectivo de profe-
sores la sensacién de satisfaccion y orgullo por los logros alcanza-
dos. En muchas ocasiones se encuentran inmersos en procesos
de cambios que no modifican el nicleo central de las practicas
tradicionales, a pesar de que gastan una gran cantidad de ener-
gia en mejorar. Son centros receptivos a la influencia de agen-
tes externos que proporcionen asesoramiento y apoyo ya que los
miembros de la institucién reconocen la necesidad de promover
procesos de cambios orientados.

Los centros DINAMICOS/QUE AVANZAN son aquellos centros
activos que han encontrado el equilibrio entre desarrollo y estabi-
lidad. Saben donde van y disponen de los elementos para hacerlo:
trabajo en equipo y de forma activa del personal. Estos centros
procuran hacer continuos ajustes entre los procesos de cambio que
emprenden, por un lado, y su cultura y sus tradiciones, por el otro,
modificando cualquiera de ellos cuando se hace necesario.

2.1.2 La innovacién educativa como punto de mira del

Proyecto Institucional. ;Pero, quiénes aprenden (mos) de las
innovaciones?

Desde la mirada amplia de que innovar es “hacer lo que no so-
lemos hacer habitualmente” o bien “hacer lo que solemos hacer
pero de forma diferente”, todos podemos aprender de las innova-
ciones, tanto de forma individual, como colectiva. En este sentido,
aparecen dos grandes dimensiones de la innovacién: la individual
(las personas) y la colectiva (los equipos, la organizacién y la co-
munidad) Y como partida, puede estar bien, pero no debemos
conformarnos con cualquier cosa. De manera mds clara, pienso
que innovacién no lo es todo. No basta siempre con hacer cosas
distintas, o estar siempre cambiando. Tampoco contentarnos sélo

con dar cumplimiento formal y burocratico a los requerimientos de
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la administracién. Innovar supone algo més. Innovar es introducir
cambios, pero justificados. Innovar es aplicar algunas condiciones
bisicas, entre ellas: apertura, actualizacién y mejora. Y también in-
novar es tomar decisiones vinculadas desde su inicio a procesos de
evaluacion. Estas cuestiones, junto a la practicidad, la combinacién
de componentes ideolégicos, personales, organizativos y culturales,
asi como la consideracién de lo planificado y lo imprevisible de
tales procesos, es lo que nos puede llevar a la concrecién de cam-
bios en las personas y las cosas, asi como a la institucionalizacién y
sostenibilidad de sus proyectos.

Todas las dimensiones de la innovacién son igualmente im-
portantes, pero por razones de tiempo, y por la temdtica en si, me
voy a centrar mds en la institucional, pero siempre percibiéndose

en estrecha vinculacién y complementariedad con las demas.

2.2 LA INSTITUCION EDUCATIVA COMO CLAVE DEL CAMBIO
Y LA MEJORA. Y UN PASO MAS PARA SEGUIR CONSTRUYENDO
(LA ESCUELA COMO ESPACIO DE APRENDIZA]JE)

Hemos visto que ha sido en el Siglo XX cuando ha habido un in-
tento sistemdtico de construir un cuerpo de conocimientos sobre
las instituciones educativas y sobre lo que ocurre dentro de ellas
y a su alrededor. En realidad, se pasa de una preocupacién por
saber qué estrategias metodoldgicas del profesorado en sus aulas
conseguian mds resultados en sus alumnos, a entender que es la
labor conjunta del centro la que nos va a dar la clave de la ‘mejora’
y ‘eficacia’ del mismo. De otra parte, se constata que los cambios
de arriba abajo tienen poca, por no decir ninguna, incidencia en
los centros, ya que se pueden prescribir, pero no llegar a incorpo-
rarse a la vida de tales instituciones.

282



EL PROYECTO INSTTITUCIONAL jRITUAL BUROCRATICO...

Silos cambios quieren tener una incidencia real en la vida de los
centros, han de generarse desde dentro de los mismos y han de po-
der capacitarlos para el desarrollo de su propia cultura innovadora,
incidiendo en la estructura organizativa y profesional con el fin de
implicar al profesorado en un andlisis reflexivo de lo que hace.

Considerar el cambio desde la perspectiva de los centros edu-
cativos significa entender que ha de ser cada uno de ellos el eje en
torno al cual se estructure cualquier propuesta. El tema del cambio
es clave para construir una base de conocimiento desde la cual ana-
lizar y desarrollar la dimensién que presta un mayor sentido a los
cambios educativos: la dimensién institucional. Asi pues, la dimen-
sién institucional es una dimensién intrinseca de las innovaciones
educativas, y probablemente la mas delicada a la hora de valorar
la eficacia, utilidad o éxito de los procesos de cambio. Implica re-
conocer que cada centro funciona como un microcosmos, con sus
rasgos, con su cultura peculiar. Y eso afecta a la forma en que se
desarrollan los procesos de cambio.

Pero significa también el reconocimiento de que la construc-
ci6én del cambio requiere la puesta en juego del potencial de la or-
ganizacion, de sus propios recursos humanos y materiales y que se
ve condicionado por todo el conjunto de reglas, procedimientos,
convenciones, etc., que regulan la conducta humana en el mar-
co de la institucién. La dimensién institucional resalta también
la idea del cambio como proceso, no como evento, que afecta y,
al tiempo, se ve afectado por todos los procesos y caracteristicas
organizativas.

Todo ello, sin olvidar, como vengo planteando, las dimensiones
social y personal, dado que los cambios educativos se producen en
contextos sociales, politicos y culturales determinados, y en unas co-
ordenadas histéricas particulares, asi como que son los individuos, fi-
nalmente, los que participan en los procesos de cambio o responden
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a sus exigencias. El hecho de que los centros sean la clave del cambio,
incluso de que haya que ir mis alld, no significa que tengamos que
olvidarnos del aula y de los procesos que se desarrollan en ella. Hoy
dia, que tanto se habla de calidad y de mejora —como deciamos haces
unos momentos-, lo verdaderamente importante es crear las condi-
ciones necesarias para que esa mejora pueda ser realidad y para que
esa calidad se pueda conseguir.

Por otro lado, hablar de innovacién, significa hablar de re-
sistencia a la misma. Sin embargo, no siempre las resistencias al
cambio han de ser vistas como un condicionante negativo o como
un problema a resolver. Antes que nada tendriamos que pregun-
tarnos por el tipo de cambio al que nos estamos refiriendo. Si
hablamos de cambios que se desarrollan desde el interior de los
centros, que benefician a todo el alumnado, que parten de un
amplio consenso y que buscan el desarrollo del propio centro y
de cada uno de sus integrantes, la resistencia a los mismos si va
a constituir un obstdculo a superar. Si por el contrario nos refe-
rimos a cambios impuestos en los que no se deposita confianza
alguna, cambios superficiales o guiados por valores que no sean
exclusivamente educativos, cambios que no benefician a todo al
alumnado o que perjudican a los mas destavorecidos, entonces la
resistencia a los mismos no sélo ha de ser percibida como aspecto
positivo, sino que ademds, como sefiala Maurer (1996), puede
convertirse en una gran virtud profesional.

También quiero hacer referencia a que la innovacion puede ser
controlada desde la planificacién y el disefio organizativo, no obs-
tante, por paraddjico que pueda parecer, el inicio, el desarrollo y la
conclusién de los procesos de cambio escapa a menudo a nuestro
control y descansa con mucha frecuencia en sucesos imprevistos.
Esto se vuelve cada vez mds claro mientras mas complejos son los
contextos a los que nos referimos. La idea de que el cambio sélo
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cobra su auténtica dimension si estd planificado de forma inten-
cionada, constituye uno de los muchos estereotipos con los que
nos podemos encontrar en este campo. Si realmente queremos
caracterizar y comprender el cambio en la educacién, hemos de
atender también al cambio no planificado. Se trata del cambio
caracteristico de todos los sistemas complejos y en las organiza-
ciones educativas encontramos este tipo de sistemas.

Etkin y Schvarstein (1997, pp. 297-298) han definido el cam-
bio no planeado como “un apartamiento del proceso de reorgani-
zacién permanente y se exterioriza a través de crisis y conflictos.
Estas no son causas de la disrupcién sino momentos, cuando se
interrumpe el proceso de compensacién homeostitico. La desesta-
bilizacién se explica por la confrontacién en el dmbito de las rela-
ciones de poder, los propésitos enfrentados, cuestionamientos a las
tecnologias e ideologias vigentes o proyectadas. La perspectiva de
la autoorganizacién destaca que se produce un orden distinto, un
desplazamiento hacia una estabilidad basada en condiciones dife-
rentes pero creadas por las interacciones en el propio sistema. Es
un caso de coexistencia de lo contingente y lo necesario; frente a la
perturbacién, la organizacién mantiene su autonomia y cohesién,
que son sus determinantes internos.

Quizds la caracteristica mds importante de los sistemas vivos,
sometidos permanentemente a procesos de cambio, donde en
ellos funciona el principio de autoorganizacién: no dependen de
fuerzas externas que produzcan el cambio, ni de acciones delibe-
radas, ya sean de orden interno o externo. El cambio se produce
mediante complejos mecanismos de adaptacién y estabilizacion
que se desarrollan a partir de las relaciones establecidas entre los
miembros del sistema. Se ha venido agrupando recientemente a
las teorias que estudian estos mecanismos bajo el epigrafe genéri-

co de paradigma de la complejidad (Lépez y Sénchez, 1999).
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Snow (1977) en su obra “Las dos culturas” publicada en 1959,
describia su sensacién de moverse entre dos grupos opuestos: los
intelectuales en letras y los intelectuales de ciencias. Algo des-
pués, en 1963, afiadié un ensayo a su obra en el que de manera
optimista vaticinaba la denominada tercera cultura como aquella
que llenaria el vacio de comunicacién entre humanistas y cientifi-
cos. La emergencia de la tercera cultura introduce nuevas formas
del discurso intelectual que se sitda precisamente alrededor del
paradigma de la complejidad.

Por ultimo, entendida la escuela como espacio de aprendiza-
je, voy a comentar algunos aspectos relacionados sobre el propio
aprendizaje de la escuela como institucién y la manera particular
de entender dicho proceso.

El A.O. lo entendemos como una construccién que realizan
los sistemas complejos a través de los procesos mediante los que
enfrentan la complejidad tanto de su entorno como de sus pro-
pias estructuras. Dado que supone una estructura de atribucién
de sentidos que permita la interpretacion de los hechos, se basa
en la comunicacién pero, a la vez, la modifica. El aprendizaje se
vincula, en definitiva, con la identidad de la organizacién, por lo
que todo esfuerzo intencional de cambio que pretenda resultar
sostenible se ve obligado a contemplar ésta —tanto en su dimen-
sién situacional como histérica— para asi redirigir el proceso en
marcha (Weick y Quinn, 1999).

La concepcién del aprendizaje organizativo aqui presentada
se diferencia, como es obvio, de aquella otra mds difundida que
lo entiende como un estado ideal, una serie de capacidades o ha-
bilidades que las organizaciones deben adquirir para convertirse
en organizaciones que aprenden. Desde este punto de vista, el
aprendizaje constituye en si mismo un valor y sus resultados son
siempre favorables para el desarrollo de la organizacién, pues
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una “organizacién que aprende es aquella en la cual los miem-
bros expanden continuamente su capacidad para lograr los resul-

tados deseados y aprenden a aprender juntos”.

3.RETOS Y ALTERNATIVAS

Los tiempos han cambiado y los retos, tanto internos como ex-
ternos, que debe afrontar la educacién son mas numerosos, mas
complejos y mids diversos. En ellos intervienen con mds fuerza
elementos procedentes de otros sectores y dmbitos sociales. La
institucién educativa tiene que cambiar para poder responder al
cambio. Pero el resto de agentes sociales también deben redefinir
sus funciones en sus relaciones con tal institucién. Cada vez es
mds necesario desarrollar lazos de unién entre los centros educa-
tivos y la sociedad. Y si bien es verdad que para ello se necesita un
incremento de recursos, éste por si s6lo no es garantia de éxito.
Junto a la busqueda de recursos materiales se deben incorporar
otros humanos y estructurales que garanticen la interrelaciéon
centro-sociedad.

Algunos de los desafios para los centros educativos con vistas
a su (re)organizacién para la consecucién del éxito pueden ser los

siguientes:

1. La institucién educativa debe intensificar su funcién edu-
cativa con objeto de convertirse en el motor de cambio de
la realidad, para lo que debe considerar la sociedad de la
que forma parte y responder a sus expectativas de forma
critica.

2. La instituciéon educativa no puede permanecer aislada ig-
norando las transformaciones producidas en los dmbitos
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empresarial, familiar y de los medios de comunicacién. Por
el contrario, ha de abrirse a los requerimientos de la socie-
dad, redefiniendo sus pactos con los otros agentes sociali-
zadores. Para ello debe exigir desde la comunidad educativa
los medios necesarios a la Administracién, propiciando una
mayor participacién en el proceso educativo, impulsando la
actualizacién metodoldgica y didactica del profesorado y
propiciando en el alumnado motivacién, autoestima y au-
tocontrol. En definitiva, desarrollo de la autonomia como
estimulo para la vinculacién y no para el aislamiento.

3. Hay que tomar conciencia de la complejidad y del dinamis-
mo de la propia organizacién educativa, organizacién que
debe funcionar de la forma mds coherente posible y con
una base fuerte en acuerdos lo mds consensuados posible.

4. Es fundamental el hecho de intentar comprender la cultura
de los centros sin caer en interpretaciones poco fundadas o
con evidencias insuficientes. La cultura hace referencia a las
personas en las organizaciones y se manifiesta en los com-
portamientos, las relaciones y las actitudes y valores. Existe
un equilibrio entre los aspectos internos de las personas y
el mundo externo, pero se nos olvida cuando queremos in-
novar y modificar los modos de actuar de la organizacién.

5. Hay que dar prioridad a la democratizaciéon del acceso a
los circuitos en los que se produce y se distribuye el co-
nocimiento socialmente mds significativo, lo que conlleva
una formacién bésica y universal, capaz de dotar a todas
las personas de los instrumentos y competencias cogniti-

vas necesarias para un desempeiio ciudadano activo.

Ante estos desafios, situaciones de conflicto, retos si se quiere,
los centros deberian de realizar su propio diagnéstico de la forma
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mis acertada posible e intentar disefiar un proyecto institucional
que diera respuestas a tales situaciones y previnieran o se antici-
paran a otras que pudieran venir. Hoy dia hablamos de organiza-
ciones que aprenden y cambios o respuestas como las esbozadas
se podrian y se deberian considerar aprendizaje, tanto desde la
perspectiva individual como desde la colectiva. De esta manera,
cada vez estariamos en mejor disposicién de contar con la capa-
cidad suficiente como para actuar de modo ajustado a las nuevas
necesidades.

Al mismo tiempo, es necesario propiciar una formacién diri-
gida a asegurar un aprendizaje de calidad en nuestros estudian-
tes, comprometida con la innovacién y la actualizacién. Que
supere el tradicional aislamiento que caracteriza a la profesién
docente. Una formacién que consolide un tejido profesional a
través del uso de redes de profesores e instituciones y que faci-
lite el aprendizaje flexible e informal. Una formacién, en defi-
nitiva, que contribuya a reprofesionalizar la docencia frente a
aquellos que pretenden simplificar la complejidad de la accién
de ensefar.

3.1 APRENDIENDO A INNOVAR. LA TRANSFORMACION
DE LA CULTURA Y LA INSTITUCIONALIZACION DEL CAMBIO

Cada vez es mds necesario el desarrollo de competencias para
que tanto individuos como organizaciones se cuestionen su pro-
pia capacidad de aprendizaje, o lo que es lo mismo, que apren-
dan a aprender para generar conocimiento. Y la tarea no es ficil,
menos ain si pretendemos procesos que tengan sentido y sean
utiles, ademds de que resulten agradables y placenteros. Aprender
a cambiar es una tarea compleja.
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Los cambios dificilmente se producen de forma inmediata, y no
todos los que se acometen se pueden conseguir. De todas formas,
los cambios planificados existen y seguirdn existiendo, aunque en
la mayoria de las ocasiones no son mas que la formalizacién y es-
tructuracién de un proceso anterior que se convierte en intencional
en un momento determinado. En caso contrario, estarfamos ante
cambios predisefiados desde fuera que si no van acompafiados de
la negociacién y del didlogo suficientes estin abocados al fraca-
so, o bien son percibidos como elementos externos que se deben
integrar en el funcionamiento rutinario, tratando de ajustarlos y
adaptarlos para que causen el menor impacto posible. Asi se des-
prende de una de las investigaciones que hemos finalizado hace
algunos afios (Murillo, Lépez, Sanchez, Lavié, y Altopiedi, 2002),
en cuyos resultados, ademds, se pone de manifiesto el efecto de-
vastador de este tipo de cambios, que llegan incluso a interferir
en los auténticos procesos innovadores de los centros, provocando
precisamente el efecto contrario: la ausencia de cambios. ;Qué po-
demos hacer entonces? ;Existen alternativas? Légicamente existen
importantes procesos alternativos que pueden pasar por la cabeza
de todos, pero que en realidad no son procesos unicos y validos
para todas las situaciones. No seriamos coherentes con algunos de
los principios formulados hasta ahora si nos manifestiramos en esa
linea. Aunque si es cierto que determinadas acciones o decisiones
resultan indispensables para asegurar el éxito de cualquier proceso
de cambio.

Siguiendo a Hargreaves (2001), vamos a referirnos a algunas

de ellas:

a) Adentrarse en el cambio y llegar a comprenderlo
Cualquier protagonista o miembro de una comunidad educativa

no sélo puede participar en el proceso de cambio emprendido,
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sino que ademds puede aprender del, con, durante y después del
mismo. En definitiva, hay que adentrarse en el cambio para, una

vez dentro, intentar comprenderlo.

b) Comprometerse con el cambio

Pero no basta con comprender el cambio, también hay que com-
prometerse con €l en la prictica, tomando conciencia de sus con-
dicionantes. Algunos profesores participantes en la investigacién
a la que ya hemos hecho referencia (Murillo, Lépez, Sinchez,
Lavié, y Altopiedi, 2002), afirman: “hemos desarrollado inicia-
tivas personales la mayoria de las veces que tienen capacidad de
trabajar en clase, de investigar... pero sin papeleos y sin firmas
burocriticas... Y las innovaciones diddcticas no pueden llegar im-

puestas desde arriba, es que es muy complicado”.

c) Desarrollar la capacidad de cambiar

Puede ocurrir que no todos los componentes de los centros se en-
cuentren en disposicién de acometer determinados procesos de
cambio. Ya hemos dicho que no se cambia por imposicién o por
decreto, pero tampoco por iluminacién. Reconocer la necesidad de
adquirir destrezas, conocimientos y précticas enriquece el proce-
so mds que lo limita. Pero usar la experiencia y el conocimiento
préctico no es menos importante. No debemos caer en el “ya lo
sabemos” de forma indiscriminada, pero menos en el “no sabemos”.
Desarrollar la capacidad de cambio es fundamental, pero la forma
de hacerlo también.

d) Considerar los aspectos emocionales del cambio

El cambio educativo tiene lugar en las escuelas y ya hemos realizado
algunos comentarios sobre la red compleja de relaciones que se con-
forman en el interior de las mismas y en sus relaciones con el entorno.
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Los sentimientos, por tanto, van a jugar un papel clave, por eso no
deben quedar reducidos a la categoria de caracteristicas técnicas (Bo-
ler, 1999).

Si lo emocional no funciona, se pueden malinterpretar los
sentimientos y los procesos comunicativos pueden resultar seria-
mente dafiados.

e) Apoyar y mantener el cambio

La transformacién de la cultura de los centros, la instituciona-
lizacién del cambio, su mantenimiento y su difusién son tareas
también a considerar y que no siempre dependen sélo y exclu-
sivamente de sus protagonistas. Se hacen necesarias profundas
transformaciones en los sistemas educativos.

Transformaciones que den respuesta, entre otros aspectos, a las
nuevas exigencias del alumnado y la sociedad en general; a la de-
manda cada vez mayor de un profesional de la educacién entendi-
do como un “trabajador del conocimiento”.

El mercado no construye una sociedad; puede construir una
economia exitosa, pero no una sociedad. Y en esta realidad el do-
cente es irremplazable.

El profesionalismo docente es (debe ser) un profesionalismo
colectivo.

Tenemos que pensar en la institucién y en el equipo. Y aun-
que todo cambia a una velocidad de vértigo, hemos de intentar
incorporarnos a tales cambios con una perspectiva democritica,
con la perspectiva de hacer de la educacién un gran instrumento
de cohesidn social.

Aprender a cambiar, transformar la cultura de los centros e
institucionalizar los cambios y hacerlos sostenibles, requieren de
un gran esfuerzo y necesitan de una serie de condiciones no siem-
pre disponibles. Como afirman Hargreaves et al (2001), tiempo,
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asesoramiento, apoyo y dnimo son los preciosos bienes que ne-
cesitan los docentes para la consecucién exitosa de sus retos, lo
que de alguna manera recompensaria sus esfuerzos intelectuales y
emocionales. El camino es dificil, largo y estd lleno de obsticulos,

pero el intento merece la pena.
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SABERES BASADOS EN LA PRACTICA
DE ESCUELAS INNOVADORAS

JULIAN LOPEZ YANEZ *

a investigacién sobre innovacién educativa se ha orien-

tado mucho hacia: a) el impacto y el desarrollo de las ac-

tividades de cambio planeado (modalidades y efectos de
los planes de innovacién en los centros) y b) la extensién e im-
plementaciéon de las grandes reformas emprendidas dentro del
sistema educativo. Por el contrario, mucho menos esfuerzo se
ha dedicado a la comprensién profunda de los mecanismos y
las dindmicas sociales que subyacen a su prictica. Sin embargo,
desde nuestro punto de vista es muy importante comprender
cémo las comunidades constituyen tramas sociales e ideol6-
gicas que consiguen sostener la innovacién a largo plazo. En
todo caso, el camino recorrido por el conocimiento acerca de la
innovacién educativa ha ido preferentemente desde la adminis-
tracién educativa o desde el mundo académico hacia los centros
escolares (como éstos deben innovar y qué aspectos didécticos u

* Profesor de la Universidad de Sevilla, Espaiia..
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organizativos deben reformar) Muy escasamente hemos buscado
el conocimiento préctico —a veces explicito pero en su mayor parte
tacito— que los centros han construido en el curso de sus propias
précticas innovadoras.

Enla Universidad de Sevilla, Espafia, hemos venido desarrollan-
do durante los tres tltimos afios una investigacién' que ha preten-
dido dar cuenta del conocimiento que los centros innovadores
atesoran acerca de la innovacién, bajo el marco conceptual de
los denominados ‘estudios basados en la practica’ (practice-ba-

sed studies, cfr. Gherardi, 2006). Desde este enfoque:

a) La accién (innovadora en nuestro caso) no se distingue del
aprendizaje ni del conocimiento. Una comunidad genera
conocimiento de manera inevitable, en el curso de su pro-
ceso de co-accionar, el cual es en si mismo un proceso de
aprendizaje (organizativo o institucional) (Tsoukas, 2002;
Nicolini, Gherardi and Yanow, 2003; Clegg, Kornberger
and Rhodes, 2005).

b) El concepto de ‘prictica’ no equivale a la accién individual sino
que se entiende como ‘prictica situada’ (Gherardi, 2006, XIII)
la cual es siempre una prictica dialégica y, por tanto, inexcu-
sablemente social y en la cual participan ademds una constela-
cién de objetos que poseen una carga simbdlica y constituyen

1 Lopez Yifiez,]. (Dir.) (2005-2008) Liderazgo y desarrollo sostenibles en las organizacio-
nes educativas. Ministerio de Educacién y Ciencia. Direccién General de Investigacion.
Convocatoria de proyectos de I+D+]. Entidades participantes: Universidad de Sevilla,
Grupo de Investigacién IDEA; Universidad de Las Palmas de Gran Canaria. Cédigo:
SEJ2005-09056/EDUC. Equipo de investigacién: Mariana Altopiedi, Juan Santiago Aren-
cibia Arencibia, Unai Delgado Betancor, Florencia Comini, José Manuel Lavié Martinez,
Luis Carlos Lépez Jiménez, Julidn Lopez Yéfiez, Maria Nogales, Paulino Murillo Estepa,
Marita Sinchez Moreno.
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generadores de significado para la comunidad de ‘practicantes’.
Los planes a cualquier nivel representan uno de los aspectos
que inciden sobre dicha prictica, pero no es necesariamente
uno de los mds importantes.

Pero también hemos de tener en cuenta los estudios mids re-
cientes sobre la innovacién educativa —los cuales seria imposible
resumir aqui- y en especial los que han utilizado el concepto de
sostenibilidad. Por ejemplo, Hargreaves y Fink (2004) enuncia-
ron los ‘siete principios’ del liderazgo sostenible. La perspectiva
de estos autores problematiza el liderazgo en cuanto a su ca-
pacidad para promover cambio sostenido en las organizaciones
educativas (Hargreaves, 2002) Hargreaves y Fink (2006) han
dejado claro repetidamente que sostenibilidad no es lo mismo
que durabilidad o que simple continuidad y han enunciado los
conceptos clave del desarrollo sostenible de los centros educati-
vos: profundidad, longitud, anchura, justicia, diversidad, recur-
sos y conservacién. Nuestra investigacion trata precisamente de
conocer los aspectos institucionales que garantizan dicha sos-
tenibilidad, dando continuidad asi a la preocupacién constante
que hemos venido manteniendo sobre los aspectos vinculados
al desarrollo de las organizaciones (Lopez, 1992; 2003a; 2003b;
Lépez y Sanchez, 2000; Lépez y Garcia, 2003).

Por tanto, la innovacién es tratada aqui como un proceso de
aprendizaje organizativo. En el curso de ese proceso, la organi-
zacién como ente social y dindmico produce un conocimiento
propio, idiosincrdsico sobre sus practicas y sobre si misma, co-
nocimiento que se plasma en los discursos y las acciones de sus
miembros y es transmitido a los que se incorporan. No conce-
bimos ‘conocimiento’ como un conjunto cerrado de items de
informacién (al modo del enfoque de knowledge management)
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acumulados y recogidos explicitamente en dispositivos formales
para ser ensenados o transmitidos a los miembros de la organi-
zacién. Por el contrario, lo entendemos como una préctica social
situada dentro de pricticas mds amplias que tienen que ver no
s6lo con el funcionamiento de la organizacién, sino también con
el funcionamiento de toda una red de instituciones educativas e
incluso sociales de la cual el centro escolar en cuestién constituye
un nodo significativo.

La innovacién entonces no es un mero producto de los pla-
nes de innovacién o los sistemas formales que la impulsan, sino
sobre todo un producto de las précticas cotidianas, las cuales s6lo
en parte se ven afectadas por dichos planes y sistemas formales.
A ese producto lo llamaremos mds concretamente ‘conocimiento
acerca de la innovacién’, con independencia de que se trate de
un conocimiento explicito o ticito. En definitiva, nuestro obje-
to de estudio principal serd e/ conocimiento acerca de la innovacion
desarrollado por una comunidad concreta en el curso de sus prdcticas
institucionales innovadoras. Concretamente nos proponemos co-
nocer en profundidad los significados compartidos, los patrones
de influencia y de relacién, los discursos, las estrategias y la dind-
mica organizativa que permiten que la innovacién se sostenga a

lo largo del tiempo en una institucién educativa.

EJES DE INDAGACION DEL PROYECTO

Puesto que estamos considerando la innovacién como una préctica
situada en el contexto de pricticas sociales mas complejas que se
han construido histéricamente en cada centro en particular, nuestro
andlisis no sélo se dirige a la innovacién propiamente dicha, sino
también a los aspectos institucionales u organizativos que le sirven
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de contexto. En el cuadro siguiente se muestran los grandes ejes de
andlisis de nuestro proyecto. Sobre estos ejes han sido disenados
tanto los guiones de entrevistas y de observacién, como las catego-
rias para el analisis de los datos cualitativos generados por el trabajo

de campo.
EJES DE INDAGACION
CULTURA PODERY DESARROLLO
LIDERAZGO INSTITUCIONAL
E INNOVACION
|. Caracteristicas fisicas |. Forma y ubicacion | |.Trayectoria de
y espaciales del centroy | del poder. innovaciones (cambio
su significado. planeado)
2. La vida institucional. 2. Poder externo vs. | 2.Ciclos de desarrollo
poder interno. de la organizacién
(cambio no planeado)
3. El lenguaje 3. Establecer la 3. Las practicas
institucional. estructura de poder | innovadoras (cambio
del centro educativo. | planeado y no
planeado)
4. Las normas, las 4. Reconocer las
creencias y los valores fuentes de poder
implicitos. secundarias y
profundizar en
el anilisis de la
estructura de poder.
5. La historia 5.Andlisis diacrénico:
institucional. evolucién de las
estructuras de
poder y tendencias
actuales.
6. La red social que 6.Andlisis de
sostiene a la cultura los conflictos y
dominante y a las micropolitica.
microculturas.
7. Liderazgo.

301



SEMINARIO INTERNACIONAL ITINERANTE...

LOS CASOS SELECCIONADOS

Para la seleccion de los casos buscamos centros educativos reco-
nocidos por ellos mismos y por otras instituciones de su contexto
inmediato (CEP’s, inspeccién, otros centros de la localidad) como
organizaciones que desarrollan practicas innovadoras. Los cen-
tros escolares participantes fueron seleccionados en los inicios del
curso académico 2007-2008 a partir de diversas reuniones con
los asesores de los Centros de Profesorado de Sevilla y Alcala de
Guadaira (en la provincia de Sevilla) y del Centro de Profesores
de Telde (Las Palmas de Gran Canaria). Finalmente selecciona-
mos 10 centros educativos (cinco de educacién primaria, cuatro
de ensefianza secundaria y un centro especifico de educacién es-
pecial) situados en las provincias de Sevilla (cinco) y Las Palmas
de Gran Canaria (cinco) Todos ellos aceptaron explicitamente
participar en el proyecto mediante reuniones y acuerdos especi-
ficos del claustro de profesores o del equipo técnico de coordina-
cién pedagdgica, ratificados por el claustro con posterioridad. El
cuadro siguiente ofrece una descripcién sintética del contexto y

la tipologia de los centros participantes.
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CASOS SELECCIONADOS

Sevilla
CENTRO CONTEXTO TIPOLOGIA
CEIP AD Periferia urbana (contexto CI (una linea en E.

socio-cultural desfavorecido)

Primaria)

CEIP MA Urbano (no capital de provincia)

C2 (dos lineas en E.
Primaria)

CEIP LM Periferia urbana (no capital
de provincia; contexto socio-
cultural desfavorecido)

CI (una linea en E.
Primaria)

IES EU Rural

Secundaria Obligatoria

IES DI Periferia urbana (contexto
socio-cultural desfavorecido)

Secundaria Obligatoria

Las Palmas de Gran Canaria

CENTRO CONTEXTO

TIPOLOGIA

CEE PL Rural

Centro especifico de
Educacién Especial.
Etapas: Infantil, Primaria
y Transicién a la vida
adulta

CEIP AV Urbano (no capital de provincia)

C2 (dos lineas en E.
Primaria)

CEIP T Semiurbano (contexto socio-
cultural desfavorecido)

CI (unalinea en E.
Primaria)

IESAM Semiurbano (contexto socio-
cultural desfavorecido)

Secundaria Obligatoria

IES LI Semiurbano

Secundaria Obligatoria
y Postobligatoria
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METODOLOGIA

La metodologia de este proyecto se basé en estrategias de corte
cualitativo tales como entrevistas en profundidad, observacién par-
ticipante, fotografia, narraciones, registros biograficos y registros
informales de informacién. El trabajo de campo pretendié interfe-
rir lo menos posible en la dindmica y el funcionamiento propio de
cada centro. No se requirieron de los docentes tareas adicionales a
las que ya realizaban, exceptuando su participacién en algunas en-
trevistas y eventualmente en el andlisis de los datos obtenidos junto
con los investigadores y en los informes elaborados por éstos.

Cada centro educativo tuvo asignado un investigador de referen-
cia, que se encargé del trabajo de campo asi como de las relaciones
con la comunidad educativa y que respondia ante ella de los andlisis
que se realizaron. Esto no impedia que cada investigador de referencia
recibiera la colaboracién puntual de los demds miembros del equipo
cuando era necesario. Ademds, en cada centro escolar se constituye-
ron equipos informales de profesores que colaboraron de una manera
mds estrecha con los investigadores en el andlisis de los datos y en el
contraste de las conclusiones. Los Centros de Profesorado participa-
ron también en la elaboracién de conclusiones en la dltima fase del
trabajo.

El anilisis de los datos se realizé de forma paralela a la recogi-
da de éstos, en un proceso que se pretendia constructivo y dial6-
gico. Para ello se establecieron tres etapas, denominadas Avance
1,2y 3. Cada etapa culminé con un informe de investigacién que
se sometié a discusién en cada centro participante. Los profeso-
res participantes tuvieron entonces la oportunidad de mostrar sus
opiniones sobre las conclusiones provisionalmente establecidas
y/o suministrar informaciones adicionales que matizaran, am-

pliaran o corrigieran las conclusiones.
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— El primer informe (AVANCE 1) fue basicamente descriptivo
e inclufa: caracteristicas del centro, de los proyectos en los
que participa y del modo de funcionamiento en torno a la
innovacién, entre otros aspectos relevantes.

— El segundo informe (AVANCE 2) incluia ya elementos de
andlisis e interpretacién propiamente dichos. Se le dio es-
pecial importancia al andlisis de la cultura organizativa, a
las estructuras informales de poder, a los estilos de lide-
razgo, a las pautas de relacién entre los agentes educativos
y a las bases sobre las que se asienta y funciona la practica
de la innovacién en el centro. Adicionalmente, mediante el
andlisis cruzado de los informes de los diez centros parti-
cipantes identificamos una serie de categorias de las que la
sostenibilidad de la innovacién parecia depender en mayor
medida.

— El tercer informe (AVANCE 3) actualmente en fase de ela-
boracién, servird para profundizar en el anilisis y obtener
conclusiones relevantes y constituird la base del Informe
de Investigacién que se elaborard para cada caso. Se nu-
trird de la discusién y la reflexién a partir de los informes

primero y segundo.

Ademais de los tres informes mencionados, dirigidos al centro
escolar, y del Informe de Investigacién de cada caso (también
mencionado en el punto anterior) se elaborard un informe que
analizard conjuntamente un nimero determinado de casos (3 6 4)
a partir de los criterios emergentes a cuya bisqueda hemos hecho
referencia, considerados por el equipo investigador como aspectos
criticos para comprender el modo en que sucede la innovacién y se
llega a hacer sostenible en la préctica organizativa. Dicho informe

serd realizado conjuntamente por los investigadores responsables
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de los casos implicados en el mismo. Finalmente, se elaborard la
Memoria de Investigacién donde se dard cuenta de todo el proce-
so seguido asi como de los resultados.

Actualmente estamos en condiciones de ofrecer algunas con-
clusiones muy provisionales, las cuales desarrollaremos a conti-

nuacién:

EL ORIGEN DE LA INNOVACION

En el origen de la politica innovadora de los centros estudiados
hemos encontrado siempre problemas y circunstancias dificiles
que parecen exigir ineludiblemente una respuesta pedagégica. La
innovacién adquiere el cardcter de respuesta ante un ‘mandato’ o
una ‘llamada’ del entorno. No parece una casualidad que la gran
mayoria de los casos que hemos seleccionado, con la orientacién
de los CEP, haya resultado ser ‘centros de frontera’, esto es, centros
que atienden a una poblacién que se encuentra en la frontera en-
tre la integracién y la exclusién social, con las tensiones que ello
ocasiona en la vida de la organizacién.

Las narrativas que hemos recogido acerca de la historia insti-
tucional, y mds especificamente sobre el origen de la innovacién,
enfatizan el compromiso adquirido por los profesores ante una
poblacién que sufre y que plantea dificultades para el normal de-
sarrollo de la funcién de ensefiar. En bastantes ocasiones el ga-
rante implicito de la innovacién ha sido un grupo de docentes
‘histéricos’ que son considerados fundadores de la linea innova-
dora y que, con independencia de su presencia o no en el equipo
directivo, han mantenido hasta el presente su relevancia en la tra-

ma institucional.
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LIDERAZGO

La sucesién en la direccién se ha hecho de tal manera que ha
quedado garantizada en todo momento la continuidad de las po-
liticas del centro, incluso la continuidad de la cultura organiza-
tiva, de la filosofia o 16gica institucional. O bien los directores
han permanecido mds de un mandato en la direccién, o bien los
nuevos equipos directivos han integrado a docentes que ya habian
ejercido alguna responsabilidad en el equipo anterior. Prictica-
mente en ningin momento, en la gran mayoria de los centros, se
ha producido con el cambio de equipo directivo un cambio en la
linea pedagégica del centro ni, mucho menos, un vacio de poder.

Los directores ejercen su liderazgo utilizando fuentes varia-
das de poder (la autoridad, las normas, la cultura organizativa,
la micropolitica, el conocimiento o experiencia), no habiéndose
encontrado una fuente claramente predominante en un analisis
transversal de los casos. Entre los miembros del equipo directivo
encontramos una estrecha colaboracién, una gran confianza mu-
tua y una distribucién complementaria de los roles.

El liderazgo estd ampliamente distribuido. Encontramos una
amplia asuncién de responsabilidades por parte de los docentes,
incluidos, en la mayoria de los casos, los que se han incorporado
recientemente.

Donde hay poder hay resistencia. Sin embargo, una caracte-
ristica de estos centros es la ausencia —salvo alguna sonora excep-
cién- de una oposicién ‘frontal’ o ‘destructiva’. Los elementos y
coaliciones con sensibilidades que difieren de la linea o cultura
dominante se encuentran integradas en la trama social de la orga-
nizacién y no se observan tensiones relevantes. Las discrepancias
se manifiestan sin que ello afecte sustancialmente a las relaciones,

tanto personales como profesionales.
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CLIMA ORGANIZATIVO

El clima o ambiente organizativo es una de las mds claras prio-
ridades de los equipos directivos. Hemos visto cémo algunos de
ellos dejaban a un lado o modificaban el sentido de determina-
das decisiones para no comprometer las relaciones y el clima de
colaboracién entre los docentes. También es cierto que hemos
encontrado una especie de mecanismo de ‘seleccién natural’ de la
plantilla docente que trataremos de explicar. Estos no son centros
‘apacibles’ ni ‘bucélicos’ precisamente. Ni en lo que respecta al
contexto que los rodea, ni en lo que se refiere a la intensidad del
trabajo en su interior. En consecuencia, suelen no dejar indiferen-
tes a todos aquellos que se acercan al centro. Entre el profesorado
que se va incorporando, rdpidamente despiertan ‘filias’ y ‘fobias’ y
eso condiciona la decisién de pedir el traslado a otro centro o bien
de quedarse todo el tiempo posible en él. Esto asegura en buena
medida que los que se quedan se muestren comprometidos con la
tarea e implicados en las relaciones con el resto de la comunidad
educativa.

No resulta extrafio, en este sentido, que hayamos encontrado,
por lo general, una gran motivacién en el profesorado, asi como
sentimientos muy extendidos de afiliacién o pertenencia al cen-
tro. En un nimero importante de nuestros casos aparece inclu-
so, a pesar de las dificultades y carencias que reune la poblacién
de referencia, un cierto sentimiento de orgullo por pertenecer al
centro en cuestién. Algunos han tratado intencionalmente de fo-
mentar dicho sentimiento mediante estrategias de difusién de las
actividades, la imagen y la filosofia del centro en la comunidad.

Las buenas relaciones entre el profesorado se extienden ha-
cia los alumnos y sus familias. Légicamente aparecen individuos

y grupos —especialmente entre los alumnos- que ocasionalmente
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plantean problemas para el desarrollo de las actividades. Sin em-
bargo, por lo general los centros confian en sus propias capacidades
para absorber su impacto y conseguir que mds pronto que tarde se
reintegren al normal desarrollo de la actividad social y pedagégica.
Por lo general el tipo de relacién entre docentes y alumnos es cor-
dial y respetuosa. El trato suele ser directo y horizontal.

De manera similar ocurre con las familias de los alumnos, aun-
que se reconocen dificultades para atraer a éstos a la participacién
y a una implicacién mds activa en la vida del centro. Las carencias
sociales y el nivel socio-cultural de las familias son aludidos como
algunos de los factores que mds dificultan esta implicacion.

CULTURA INSTITUCIONAL

Los sistemas de creencias y significados compartidos de los centros
analizados favorecen por lo general las iniciativas originales, el asu-
mir riesgos, el acomodar las normas a las nuevas ideas y no al revés,
el espiritu de bisqueda y descubrimiento. Son culturas instituciona-
les en las que las iniciativas individuales o colectivas tienen garanti-
zado un “de acuerdo, en principio si”. La gente estd habitualmente
dispuesta a colaborar ante cualquier propuesta nueva. Por tanto, los
promotores de estas iniciativas saben que es muy probable que en su
desarrollo cuenten con la colaboracién e incluso con la participacién
activa de algunos o muchos de sus compafieros.

Se trata también de culturas que, sin aplastar la diversidad de
ideas y actitudes que se dan en el seno de cualquier organizacién
escolar, poseen un pufiado de asunciones ampliamente compar-
tidas. El énfasis en la importancia de la convivencia y de la for-
macién integral del alumno, ‘como persona’, es uno de los mds
difundidos. Otro es el énfasis en la implicacién del profesorado,
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asi como, por extension, el sentido de responsabilidad compartida
y el mantenimiento de estrechas relaciones sociales y profesiona-
les entre los docentes.

Sin embargo, curiosamente, no se trata de culturas ‘ideolégi-
camente’ posicionadas del lado de la innovacién, frente a lo que
vendrian a ser posiciones tradicionales o conservadoras. Lo que que-
remos decir es que no hemos encontrado habitualmente un discurso
‘militante’ en torno a la innovacién. Lo nuevo y lo viejo parecen
dialogar entre si de manera natural. Profesores ‘mds innovadores’
trabajan y colaboran con profesores ‘més tradicionales’ en proyectos
conjuntos con larga tradicién en el centro. La innovacién no es pa-
trimonio de un hipotético grupo innovador. Es mas, esta rotulacién
o etiquetado de supuestas ‘familias’ ideoldgicas, habitual en otros
contextos no aparece por ningin lado. En este sentido precisamen-
te, hemos constatado algtin caso en el que el nuevo equipo directi-
vo tuvo que desmontar el discurso del anterior sobre la innovacién
basado en el antagonismo ideoldégico —con el enfrentamiento con-
secuente entre innovadores y tradicionales- para conseguir el des-
bloqueo de proyectos e iniciativas que en la actualidad se desarrollan
con toda normalidad y de manera ampliamente compartida.

Otra asuncién ampliamente instalada en la cultura de estos
centros tiene que ver con la preocupacién por que ‘las cosas fun-
cionen’. Esto se logra por dos vias: a) cuidando y favoreciendo la
integracion de los nuevos miembros; y b) poniendo a disposicién
de los docentes un minimo espacio de encuentro donde poder
hablar —unas veces de manera formal y otras veces informal- so-
bre el desarrollo de los proyectos.

De la segunda via hablaremos en el apartado relacionado con
la practica de la innovacién. Respecto a la primera, hemos de decir
que encontramos una preocupacién constante por la socializacion
cultural de los nuevos miembros, en particular de los docentes que
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se incorporan al inicio de cada curso escolar. En algunos centros
esta preocupacion se concreta en acciones planeadas de ‘acogida’
al inicio del curso, asi como en la entrega de responsabilidades
diversas a ‘los nuevos’ casi desde el primer dia.

RELACIONES EXTERNAS Y ADQUISICION
Y USO DE LOS RECURSOS

Una gran parte de nuestros casos estin constituidos por centros ha-
biles ‘conseguidores de recursos’. Estos centros han mostrado una
preocupacion sostenida en el tiempo por rodearse de los recursos
necesarios para responder a las dificultades especiales que presenta
su entorno, acogiéndose a una amplia gama de modalidades: pro-
yectos, convocatorias institucionales, comedor escolar, profesores
de apoyo, concursos, convocatorias de dotacién de material, etc.

De hecho, en la gran mayoria de ellos, su politica de innovacién
pasa por solicitar un importante nimero de proyectos en las convo-
catorias oficiales que realizan las autoridades educativas. A menudo
han llegado a conformar una trayectoria innovadora, como proyec-
cién de su tendencia a solicitar recursos, siendo que estos recursos
estaban orientados hacia el fomento de la innovacién educativa.

En todo caso se trata de centros ampliamente conectados con
el entorno. Y en los que no lo estdn tanto, aparecen claros es-
fuerzos por hacer efectiva dicha conexién. Esto se puede ver en
el vinculo que mantienen o tratan de mantener con las familias
de los alumnos, que ya comentamos en un apartado anterior.
Pero también tiene que ver con la busqueda constante de apoyo
institucional, en el que se ven involucrados diferentes organiza-
ciones: centros de profesores, inspeccién, autoridades educativas,
responsables municipales, entre otros.
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LA PRACTICA DE LA INNOVACION: ESTILO Y PAUTAS DE
FUNCIONAMIENTO INSTITUCIONAL

Una caracteristica muy importante respecto a cémo se lleva a
cabo la innovacién en los centros estudiados es que la implica-
cién del profesorado en los proyectos se realiza de una manera
por lo general voluntaria y con grandes dosis de autonomia. Los
profesores raramente se agrupan por proyectos de manera exclu-
yente entre si. Por el contrario, en cada proyecto participan todos
aquellos que lo desean, por lo que un mismo profesor participa de
hecho habitualmente en muchos o en todos los proyectos y, por
lo general, sin una adscripcién formal o muy precisa. En muchas
ocasiones los proyectos funcionan como lineas de actuacién en
lugar de como planes con una asignacién rigurosa de los tiempos,
los espacios, las actividades, los recursos, etc. Se espera que esa
linea de actuacidn, una vez puesta en marcha, sea capaz de con-
vocar, con la contribucién decisiva del coordinador, las diferentes
iniciativas que los docentes aplicardn a su ensefianza, bien de ma-
nera individual o con otros compafieros, agrupandose en peque-
fios grupos afines, por ciclo, nivel, departamento o cualquier otra
modalidad que parezca adecuada.

Se trata por tanto de un desarrollo, emergente o ‘natural’, por
contagio y sometido a un control difuso, en contraposicién a un
desarrollo ‘racional’, dirigido y sometido a un estrecho control. Al-
guno de nuestros informantes llegé a expresar con toda claridad su
idea de que una excesiva formalizacién de los proyectos no facilita-
ba precisamente su continuidad. Cuando existen planes se asume
que éstos pueden ser modificados en el transcurso de la actividad o,
directamente, que su utilidad tiene que ver mas con la rendicién de
cuentas ante las autoridades que patrocinan los proyectos o convo-

catorias bajo cuyo amparo se desarrolla la innovacién.
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La coordinacién real de las actividades de innovacién transcu-
rre tanto en espacios formales como informales. Entre los prime-
ros encontramos reuniones del Claustro de profesores dedicadas
especificamente a los diferentes proyectos, asi como reuniones del
6rgano coordinador que suele ser un equipo directivo ampliado
ad hoc, o bien el Equipo o Comisién Técnico-Pedagégico. En
cuanto a las reuniones informales, éstas tienen lugar alli donde se
requiere y del modo en que las circunstancias lo permiten, pero
amparadas por una organizacién interna que facilita al menos una
tarde de encuentro semanal de todos los profesores sin la presencia
de los alumnos.

LA ARTICULACION DE LOS ESPACIOS DE INNOVACION

El espacio al cual llega con mis dificultad la innovacién en estos
centros es paradéjicamente, aunque también comprensiblemente,
el curriculo. Una parte muy importante de los estuerzos innovado-
res se dirigen hacia la convivencia, las actitudes y la conducta de los
alumnos, las relaciones y el clima de centro, la relacién del centro
con la comunidad, el desarrollo de habilidades sociales por parte
de los alumnos, etc. Y ello es comprensible dado que la mayor par-
te de las dificultades proceden de las carencias de los alumnos en
esos aspectos. Sin embargo, muchos de los proyectos innovadores
puestos en marcha coexisten con métodos y contenidos cercanos a
la ensefianza tradicional.

Esta es la razén principal de que, pese a que los diez centros fue-
ron reconocidos como innovadores por los asesores de los Centros
del Profesorado, muchos de los entrevistados en nuestro estudio
no reconocieran ese cardcter innovador en el suyo. En esos casos
se proponia como alternativa la consideracién del centro como
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‘trabajador’, ‘comprometido’ o ‘responsable’, mds que como innova-
dor propiamente dicho. Sin embargo, el hecho de que el personal
cualificado que tiene como responsabilidad el asesoramiento y
acompafnamiento de los centros en materia de formacién de los
profesores e innovacién en la ensefianza vea a estos centros como
innovadores estd haciéndonos reflexionar sobre la naturaleza y
dimensiones de la innovacién educativa. Y también sobre el pa-
pel que ésta debe desempenar en sociedades complejas como la
nuestra donde la desigualdad y la injusticia atin campean a sus
anchas.

En este sentido, aventuramos una hipétesis que requiere un
estudio mds profundo de nuestros datos. Es posible que los CEP
—en su seflalamiento de los centros ‘innovadores’- estén estable-
ciendo una demarcacién entre los centros educativos en los que
‘el centro existe’ y aquellos en los que lo Gnico que tiene entidad
son los sujetos individuales que trabajan de un modo mas desar-
ticulado o falto de cohesién. Si miramos los diez casos estudia-
dos bajo este prisma, efectivamente, todos ellos ‘existen’, es decir,
existen como proyecto colectivo, como construccién social con
personalidad y estilo propios, asi como con implantacién y pre-
sencia en su comunidad. Ninguno de ellos es un centro que pase
desapercibido, ni en sus trayectorias institucionales ni en las tra-
yectorias de algunos de sus protagonistas. La reflexiéon acerca de
hasta qué punto es esto innovacién pensamos que debe llevarnos
a una caracterizacién mds precisa sobre la naturaleza y significado

de innovar —educativamente hablando- en tiempos dificiles.
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GESTION ESCOLAR EN MEXICO.
ALGUNOS APRENDIZAJES

ORALIA BONILLA*

ALGUNOS ELEMENTOS DE CONTEXTO QUE POSIBILITARON
EL DESARROLLO DE LA GESTION ESCOLAR

= | Sistema Educativo Mexicano ha realizado esfuerzos im-

— portantes en las Ultimas décadas para mejorar la calidad

b cducativa, especialmente a partir del Acuerdo Nacional para
la Modernizacién Educativa (ANMEB, mayo de 1993), con el que
inicié un proceso de transformacién profunda, mediante la imple-
mentacién de un conjunto de acciones de politica educativa con
tres propésitos: a) asegurar el acceso de todas las nifias y los nifios a
la escuela, b) mejorar la calidad educativa y c) fortalecer la equidad
en la prestacién del servicio educativo.

Este Acuerdo resulté especialmente significativo en el con-
texto mexicano porque aunque prevalecian desafios de atencién

educativa a la poblacién de entre 3 y 15 afios!, durante mucho

* Asesora de la Innovacién y Asesorfa Educativa A.C.
! Atn siguen sin atencién educativa muchos nifios y nifias que viven en comunidades
marginadas o en contextos de vulnerabilidad. De acuerdo con el Instututo Nacional de
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tiempo el Sistema habia concentrado sus esfuerzos y recursos en
atender la demanda de educacién bisica, obteniendo en los afios
noventa un avance importante que constituia una ocasién para
volver la mirada a la calidad educativa.

Junto con el avance en la cobertura de la demanda en esta épo-
ca ya se contaba con experiencia y capacidades acumuladas para
la implementacién de programas de mejora educativa, a la par de
una reciente reformulacién del curriculum de primaria y secun-
daria, nuevos planes y programas de estudio para la formacién
docente, un programa de actualizacién permanente y otro de es-
timulos para maestros en servicio, asi como el sistema nacional de
evaluacién educativa y una gran diversidad de materiales de apoyo
a la ensefianza. Todo esto, sin lo cual, hubiera sido descomunal
promover la mejora de la calidad educativa.

Por otro lado, las aportaciones de la investigacién educativa
internacional mostraban la centralidad de la organizacién y el
funcionamiento de las escuelas en los procesos y logros de apren-
dizaje, lo cual ayudé a matizar la idea que durante mucho tiempo
se habia sostenido acerca de que las condiciones econémicas y
culturales de los alumnos eran determinantes —y casi insalvables—
para su éxito o fracaso educativo, por lo que el sistema educativo
y sus escuelas poco podian hacer ante tal circunstancia.

Asi, quienes adoptaban esta concepcién determinista solian
argumentar que la responsabilidad del fracaso escolar sélo depen-
dia de factores externos al sistema educativo, lo cual repercutia en
graves implicaciones para las practicas educativas de directivos y
docentes, asi como para la toma de decisiones en el disefio e im-

plementacién de politicas para la mejora de la calidad educativa.

Evaluacién Educativa (INEE) 2006-2007, en preescolar hay una cobertura nacional esti-
mada en 73.9%, mientras que en primaria es de 101.8% y en secundaria del 82.1%
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Los avances en la investigacién educativa mostraron que esto
no es completamente correcto, ya que si bien es cierto que en
general existe una relacién entre las condiciones econémicas y
culturales y el nivel de logro educativo, esta relacién no es com-
pletamente mecdnica ni determinista, pues las practicas ha-
bituales de los profesores y las condiciones de organizacién y
funcionamiento de la escuela podian hacer la diferencia en los
procesos educativos, aun en escuelas ubicadas en el mismo con-
texto.

Otras investigaciones relativas a las tendencias y concepcio-
nes sobre la calidad educativa en México aportaron elementos
que acentuaron el reconocimiento de la estrecha relacién entre
la calidad de los procesos educativos y la organizacién y funcio-
namiento de los planteles. Algunos estudios aportaron a la cons-
truccién de una nocién de calidad como un fenémeno complejo,
multidimensional y multifactorial, relaciondndola con las nuevas
necesidades de aprendizaje (Schmelkes, 1997); otros, resaltaron
lo central de la organizacién y funcionamiento de la escuela en los
procesos de mejora y el aprendizaje de los estudiantes (Schme-
lkes, 1995) (Ramirez R,1999); algunos mds plantearon la parti-
cipacién, la evaluacién, la planeacién y el trabajo colegiado como
elementos inherentes a la gestién y mejora escolar. Los hay sobre
las condiciones institucionales para la transformacién de la ges-
tion escolar (Ezpeleta y Weiss, 1997) (Ezpeleta, 2004) y los que
propusieron un andlisis de los distintos enfoques sobre la nocién
de calidad hasta mostrar que ésta se mueve y se concibe como un
horizonte en continua construccién (Guerrero, 2007) Asi, estas
dos nociones —calidad educativa y gestién escolar— se fueron co-
locando, paulatinamente, como puntos importantes de referencia
para el disefio y la implementacién de politicas educativas con
fines de mejora educativa.
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En este contexto y distintos momentos surgen iniciativas de
diferentes sectores de la educacién basica en el pais alrededor
de la gestion escolar, siendo pioneros los casos del Consejo
Nacional Técnico de la Educacién (1992-1993), Chihuahua
(1995), Guanajuato (1995), Coahuila (1995), Estado de Méxi-
co (1996), Baja California (1996), Colima (1996) y Quintana
Roo (1996), sumandose en 1997 los Programas Compensato-
rios para Abatir el Rezago Educativo (conocidos primero como
PIARE y luego como PAREIB).

En el ciclo escolar 1996-1997, la federacién impulsa en el mar-
co de las politicas de reforma de la educacién basica un proyecto
de investigacién e innovacién que mediante estrategias “de arriba-
abajo” y apoyadas en la asesoria directa a las escuelas, promueve
en alrededor de 2, 500 escuelas —con la colaboracién de las auto-
ridades educativas de 20 entidades— una estrategia de formacién
dirigida a los directivos y maestros para identificar sus principa-
les problemas educativos y disefiar un plan para superarlos. Este
proyecto, a su vez, tenia la finalidad de identificar los principales
factores asociados a la gestién escolar que obstaculizaban o fa-
vorecian el logro de los propésitos educativos establecidos en la
reforma curricular de 1993.

Otras iniciativas surgieron casi paralelamente en Tabasco y
Nuevo Leén, ademais de las encabezadas por académicos de insti-
tuciones de educacién superior (como la Universidad Pedagégica
Nacional y la Universidad de Baja California). En éstas y otras se
promovié la transformacién de la gestion escolar mediante estra-
tegias “de abajo hacia arriba”, apoydndose en el trabajo de la es-
cuela con la comunidad, con la asignacién de recursos financieros
a las escuelas que elaboraban y desarrollaban proyectos de centro,
mediante concursos para reconocimiento de las escuelas de ca-
lidad, con apoyo de la planeacién estratégica y en la integracién
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de colectivos que -con o sin el apoyo de los directivos y mandos
escolares- pretendian establecer nuevas formas de organizacién y
trabajo en los centros escolares.

Mis recientemente (2002), una iniciativa de politica federal
acompafiada de nuevos componentes (como la asignacién de re-
cursos financieros directamente a las escuelas, evaluaciones del
aprendizaje y fuerte promocién de la participacion social en edu-
cacién) se desarrollé casi de manera generalizada, otra vez con la
finalidad de impulsar la transformacién de la gestién escolar, pero
ahora con la pretensién de establecer una politica nacional con
cambios en la gestién escolar de manera institucionalizada.

Fue entonces que palabras como proyecto escolar, trabajo co-
legiado, liderazgo directivo, planeacién, evaluacién y participa-
cién social, entre otras, fueron escuchdndose poco a poco y cada
vez mds hasta ligarse en el discurso de la educacién basica con las
nociones de gestién escolar y mejora de la calidad educativa.

En este contexto, el tema de la gestion escolar se ha ido posicio-
nando en la arenga de la politica educativa, prueba de ello es que hacia
elafio 2001, en el Programa Nacional de Educacién (PNE 2001-2006)
y en algunos Programas Estatales (Sonora, Quintana Roo, Baja Ca-
lifornia, Guanajuato, entre otros) se presentan iniciativas de norma-
tividad, reflexiones, valoraciones, y acciones para mejorar la calidad
educativa mediante la transformacién de la gestién escolar.

En el PNE 2001-2006 se presenta la definicién de una escue-
la de calidad sefialando que es aquella que “pone siempre en el
centro de su atencién a todos sus alumnos; es una escuela que se
preocupa por el desarrollo intelectual y afectivo de sus nifios; una
escuela en donde los nifios conviven en un ambiente que genera
seguridad y confianza, en donde pueden adquirir un sentido de
gusto, de gozo y de curiosidad por aprender, pero también una
escuela de calidad es aquella que anula las desigualdades de los
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nifios y desarrolla estrategias para compensar las carencias que
sufren en sus medios sociales” (Secretaria de Educacién Publica,
Programa Nacional de Educacién, 2001-2006, p. 123).

De igual manera, el pne 2001-2006 expresa una definicién de
escuela de calidad a la que se aspira (una nueva escuela publica)
evidenciando la importancia que se otorga a la organizacién y
funcionamiento del plantel para la mejora de la calidad de los
aprendizajes:

HACTA UNA NUEVA ESCUELA PUBLICA

En primer lugar, la escuela a la que aspiramos habra de fun-
cionar regularmente. Es decir, cumplird con el calendario y la
jornada escolar se destinard de manera 6ptima al aprendizaje.
La escuela contard con los servicios y recursos necesarios y su-
ficientes para el desarrollo de las actividades que le son propias.
La comunidad escolar tendra la capacidad de gestion necesaria
ante los rganos administrativos correspondientes para asegurar
la dotacién oportuna, adecuada y suficiente de los materiales,
recursos e infraestructura necesarios para su operacién regular,
y éstos serdn aprovechados eficientemente y sin dafar el medio
ambiente.

Ademds, constituird una unidad educativa con metas y pro-
positos comunes, a los que se habré llegado por consenso; estilos
de trabajo articulados y congruentes, asi como propésitos y reglas
claras de relacién entre los miembros de la comunidad escolar.

La comunidad educativa de la nueva escuela publica convivird
democriticamente y sus miembros participaran en la identifica-
cién de los retos y en la aplicacién de soluciones razonadas, esta-
blecidas por consenso, de los problemas que enfrentan. A partir de
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la realizacién de un diagnéstico de las caracteristicas de los alum-
nos, la escuela disefiard y pondrd en marcha medidas especificas
para remontar las dificultades, atender la diversidad y brindar el
apoyo necesario a los alumnos en riesgo de fracaso escolar. De la
misma manera, se procurard que en la escuela se definan y cum-
plan normas de convivencia que permitan y favorezcan el trato
digno, la libre expresién, la participacién en la toma de decisiones
que afectan a todos, la equidad y la justicia en la vida cotidiana es-
colar. Para lograr esto, es preciso que exista una eficaz colaboracién
profesional entre los docentes, al igual que entre éstos y el perso-
nal directivo y de apoyo (incluyendo la supervision y los asesores
técnico-pedagdgicos).

El conjunto de los profesores y directivos de la escuela asumira
la responsabilidad por los resultados educativos alcanzados en el
transcurso del ciclo escolar y rendird cuentas a los beneficiarios
del servicio (los alumnos y sus padres) por el desempefio de la
escuela en su conjunto.

El interés y el derecho de los padres y madres a participar en
la tarea educativa serd reconocido y aprovechado por la escuela.
Esta establecerd mecanismos para alentar su participacién y ca-
nalizar adecuadamente sus esfuerzos, sin que ello signifique que
se les delegan las responsabilidades profesionales de la formacién
de los alumnos.

El ejercicio de un liderazgo efectivo por parte del director es
esencial para asegurar el cumplimiento de la misién de la escue-
la. El director se encargard de promover la colaboracién profe-
sional de los profesores; de fomentar la participacion, activa y
responsable, de los padres y madres de familia; de propiciar el
didlogo con la comunidad sobre los propésitos de la educaciéon y
sobre las formas de mejorar el funcionamiento de la escuela y los
resultados de la educacién; de estimular el buen desempefio de
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los maestros y su interés en que se alcancen las metas que se ha
trazado la escuela; de generar un clima escolar que favorezca los
aprendizajes al igual que la convivencia arménica, el aprecio por
la diversidad y la cultura de la legalidad y la conservacién de la
calidad del ambiente y los recursos naturales (pp. 126-127).

I1. LA TRANSFORMACION DE LA GESTION ESCOLAR PARA
PROMOVER LA MEJORA DE LA CALIDAD EDUCATIVA

Para el afio 2000 la gestion escolar habia ganado espacios y se
situaba como uno de los contenidos a partir del cual se echaron a
andar diversas iniciativas para su transformacién con el propésito
de mejorar la calidad educativa, en la mayoria de los casos.

Asi, de 1993 al afio 2007, encontramos cursos de capacitacién
dirigidos a docentes y directivos escolares, edicién y reproduccién
de materiales bibliogrificos, y audiovisuales elaborados para tra-
bajar los contenidos de gestién escolar como: la autoevaluacién
del plantel, el trabajo colegiado, la organizacién del tiempo en
el aula y en la escuela, la elaboracién del proyecto escolar, la pla-
neacion estratégica, el liderazgo directivo, etcétera. También se
observé la realizacién creciente de eventos (conferencias, mesas
redondas, encuentros y otros) relacionados con tematicas de ges-
tién escolar, ademads del disefio e implementacién de programas
y proyectos estatales y locales para apoyar a los planteles en la
transformacion de la gestién escolar.

Como suele suceder en estos procesos, cada iniciativa, proyecto
0 programa se sustenté en supuestos y estrategias diferentes para
lograr sus propésitos. En los siguientes apartados describiremos
algunas de las impulsadas en el marco de las politicas educativas,
asignandoles un nombre que corresponde al Programa, Proyecto o
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Entidad en la que se promovi6. Nuestra intencién es mirar cudles
tueron sus principales propésitos, contenidos, componentes y estra-
tegias, a partir de la informacién disponible en diferentes fuentes:
documentos base, presentaciones ejecutivas, cursos de capacitacion,
comunicados, proyectos escolares y PETES, asi como diagndsticos
elaborados por directivos y docentes de las escuelas participantes,
estadisticas, evaluaciones, etcétera; asi como entrevistas a algunos
agentes involucrados, con el fin de identificar los planteamientos
y supuestos que les sustentaron en su disefio e implementacién y
asi contar con elementos que nos ayuden a problematizar, explicar
y comprender el “gran abanico” de construcciones conceptuales y
aprendizajes que actualmente tenemos sobre gestion escolar.
Consejo Nacional Técnico de la Educacion (1992-1993). Enfasis
en el trabajo comunitario como prioridad de la gestién del plan-
tel. Esboza al proyecto escolar como un elemento que permite
construir una nueva relacién entre la escuela y la sociedad sus-
tentada en la mejora material y organizativa de la escuela. Esta
iniciativa se concret6 en la produccién de materiales para la re-
flexién dirigidos a directores y maestros. Cabe sefialar que uno
de sus componentes esenciales —por lo inédito— fue el “Perfil de
Desempefio” como el referente al que debia aspirar una escuela en
la formacién de sus estudiantes. Estos materiales se difundieron
a través de la mayoria de los Consejos Técnicos Estatales de la
Educacién, espacios desde los que también se pugné por un cam-
bio curricular llamado “Modelo Educativo” que se quedé en una
etapa incipiente de pilotaje conocida como “Prueba Operativa”.
Guanajuato (1995-1998). En esta entidad se impulsé un pro-
ceso para establecer la cultura de la planeacién y la evaluacién en
las escuelas acogido por un cambio de administracién que con
base en el modelo de la calidad total promovié la elaboracién del
Proyecto Escolar, sustentado en las nociones de calidad planteadas
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por Sylvia Schmelkes. Circulos de estudio, diagnéstico, lideraz-
go directivo, trabajo en equipo, evaluacién y participacién de la
comunidad educativa, asi como la centralidad del aprendizaje y
la ensenanza fueron algunos de los elementos que destacé en la
publicacién que constituy6 la base de éste y posteriores trabajos en
otras entidades: “Hacia una mejor calidad de nuestras escuelas”.
Su implementacién inicia con una muestra controlada, que fue
rapidamente extendida, al establecer por decreto que todas las es-
cuelas reactivaran los consejos técnicos encabezados por una presi-
dencia que no siempre recaia en la direccién del plantel, haciendo
prescriptita y obligatoria la elaboracién de su Proyecto escolar. El
control de las actividades de proyectos de manera generalizada
derivé en llenado de formatos y burocratizacién de las iniciativas
de mejora escolar. Por otro lado, debido a que en su dltima etapa
los “mejores” proyectos escolares recibian un estimulo econémico
para su desarrollo, los directores y profesores se concentraban en
el trabajo para la mejora material del plantel.

Chihuahua, primera etapa (1996). En su etapa inicial enfatizé
en la identificacién de los elementos que hacian a las escuelas
diferentes y unicas, por lo que gran parte del esfuerzo de los
maestros y directivos se aglutiné en la descripcién de la historia y
el contexto del plantel al elaborar el proyecto escolar. Otros ele-
mentos presentes fueron la construccién de la misién y visién de
la escuela que por inéditos dificultaron la concrecién de proyec-
tos, ademids de la falta de distincién entre la misién del plantel
en particular o como parte de un sistema educativo que tiene una
misién comun. Proyectos como el de “Nueva Esperanza” (co-
nocido por su enfoque de la escuela como misionera) surgieron
en esta entidad. La capacitacién para el disenio del proyecto fue
atendida inicialmente, pero se carecia de orientaciones durante
su desarrollo prictico.
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Chihuahua, segunda etapa (1998-1999). Mas adelante, con la
colaboracién de la UNESCO, en la entidad se disefié un soffware
que incorpord la planeacién estratégica para que los colectivos es-
colares establecieran rapidamente (en dos o tres sesiones de dos
horas) los principales problemas del plantel, asi como sus causas y
consecuencias para luego disefiar el proyecto escolar con una serie
de actividades autoadministrables un tanto rigidas porque estaban
preestablecidas. Con la ayuda de esta herramienta se esperaba de-
tonar la discusién del colectivo docente encabezado por el directivo
escolar; la escasa cultura en el manejo de la informatica, asi como
procesos de capacitacién breves y contradictorios en las diferentes
instancias que promovian esta iniciativa ayudé poco a instalar la
cultura de la evaluacién y la planeacién para la mejor gestion de
los planteles. En general, se dispone de poca informacién sobre el
uso de esta herramienta en las escuelas; pero hay evidencias de pu-
blicaciones en los diarios locales de ofrecimientos para “maquilar”
proyectos a “medida” cuando el plantel requeria presentarlo en un
breve tiempo ante las instancias correspondientes. Mds adelante,
en algunos sectores de la entidad interesados en profundizar sobre
la transformacién de la gestién escolar, se retoma la publicacién y
sustento del trabajo de Schmelkes antes citado.

Coahuila (1995-1997). Esta iniciativa, también sustentada en
las nociones de calidad Schmelkes se desarrolla en una muestra
reducida recuperando los aprendizajes obtenidos en entidades que
ya habian cursado una experiencia similar. La cercania de especia-
listas en gestién escolar y el disefio de una interesante y sostenida
capacitacién dirigida a directivos y docentes de los planteles par-
ticipantes constituyé un aporte para la elaboracién del proyecto
escolar. Sin embargo, antes de consolidar en su primera etapa, se
generaliz6 a otras escuelas, por lo que la iniciativa se fue debi-
litando a la par de un cambio de administracién educativa que
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sefialé nuevas politicas para apoyar a las escuelas en la mejora de
la calidad educativa.

Estado de Meéxico (1996). Elaboracién de materiales para la
reflexién (con apoyo de Conacyt) para promover el trabajo cole-
giado y la reflexién sobre el sentido de la escuela y de la educacion
primaria. Estos cuadernillos contenian orientaciones para elabo-
rar un diagnéstico a partir de una lluvia de ideas y proponian una
ruta para la elaboracién del proyecto educativo de centro. En ellos
se planted el protagonismo del director escolar. La experiencia
muy pronto fue dejada de lado, debido a que sus impulsores for-
maron parte del equipo técnico estatal por un corto tiempo en el
marco de un proceso politico coyuntural.

Colima (1996-1997). Iniciativa que fue impulsada desde la
administracién como una accién estratégica de la politica edu-
cativa, situacién que junto con la conformacién de un equipo de
académicos y el didlogo con especialistas favorecié el disefio del
“Proyecto Escolar Colima”, con planteamientos sobre la necesi-
dad de instalar la cultura de trabajo colegiado, la planeacién y la
evaluacién, por lo que mediante el apoyo de folletos, sus autores
capacitaron por periodos sostenidos a docentes de poco mds de
20 escuelas de manera conjunta. Una experiencia interesante que
favorecié la integraciéon y formacién en la accién de un equipo
de trabajo que mds adelante se incorpora a un proyecto federal.
Las escuelas recibieron recursos financieros para desarrollar sus
proyectos escolares, cuando ademds de someterlo a concurso ob-
tenian los mejores resultados de aprendizaje en los eximenes de
la Olimpiada del Conocimiento aplicados a todos los estudian-
tes de 6° grado.
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Programas compensatorios, PAREIB? (1995-2008) Inicialmente
promovié la asignacién de recursos financieros a través del com-
ponente age (apoyo a la gestion escolar) controlados y asignados
por los padres de familia para estimular el desempeno de los pro-
fesores y la mejora de las instalaciones educativas. Ms adelante,
mediante procesos de capacitacién de parte de la supervision se
promovié el disefio de un proyecto escolar. La iniciativa se con-
centré en los procesos de capacitacién que generalmente fueron
masivos, en periodos de tiempo muy breves y con el manejo de
formatos de control en los que se reportaban los avances numé-
ricamente. El llenado de formatos se tradujo en el cumplimiento
formal de las tareas e informes. En esta iniciativa se esperaba un
protagonismo relevante del personal de apoyo técnico que fun-
gi6é como capacitador, informador y transmisor de la informa-
cién de datos estadisticos acerca del nimero de escuelas, nimero
de cursos, de proyectos escolares y temdticas que abordaban.
Cabe sefialar que tanto el personal de apoyo técnico, como los
supervisores, directores y profesores recibian un recurso econé-
mico adicional a su salario para la capacitacién, lo cual paulati-
namente se transformé en “pagos por recibir capacitacién” tanto
para asuntos relacionados con la elaboracién del proyecto escolar
como para otros temas. Mds adelante, los Programas Compen-
satorios adoptan los materiales del proyecto federal de investi-
gacién e innovacién “La gestién en la escuela primaria” para la
elaboracién del diagnéstico y proyecto escolar y mds adelante,

en algunas entidades, trabajaron con las orientaciones emitidas

2 Se trata de los Programas para Abatir el Rezago Educativo (PARE), Programa Integral
para Abatir el Rezago Educativo (PIARE), Programa para Abatir el Rezago Educativo en
Educacién Inicial y Basica (PAREIB), los cuales se desarrollan con financiamiento del Ban-
co Mundial y estin focalizados en escuelas que se ubican en contextos desfavorables, con
poblacién cuya lengua materna es indigena, de escasa poblacién y con escuelas de organi-
zacién multigrado.
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por el Programa “Escuelas de Calidad”, de la que se hablard en
parrafos subsecuentes.

La gestion en la escuela primaria (1996-2001). Proyecto de in-
novacion e investigacion disefiado y desarrollado por la DGIE?
con dos propésitos: a) identificar los factores asociados a la ges-
tién escolar que obstaculizaban el logro de los propésitos educati-
vos después de varios afios de haber iniciado la reforma curricular,
y b) promover una estrategia de capacitacién, con base en la re-
flexién colectiva y sistemdtica de los profesores sobre los proble-
mas educativos y sus causas, asi como el disefio de alternativas
para superarlos aprovechando los espacios de Consejo Técnico
Escolar. Este proyecto se llevé a cabo en 20 entidades mediante el
establecimiento de un convenio de colaboracién con sus autori-
dades educativas y la asignacién de presupuesto federal adicional
a los recursos regulares de la entidad. Conté con investigadores
educativos como asesores externos. Desarrollé capacitacién por
periodos sostenidos y de manera diferenciada por funciones, di-
rigida a los equipos técnicos estatales y a directivos y docentes de
las escuelas participantes. Tanto la capacitacién y sus contenidos
como el disefio de materiales autoadministrables para la elabora-
cién del diagnéstico educativo de la escuela y el disefio del proyecto
escolar se difundieron masivamente®. Un aporte de esta iniciativa
fue la asesoria a equipos técnicos de parte de la federacién en sus
entidades y la asesoria al directivo escolar sobre la coordinacién de

3 La entonces llamada Direccién General de Investigacién Educativa de la Subsecretarfa
de Educacién Bésica y Normal de la SEP.

* Ramirez R.(coord), (1998), : Como conocer mejor nuestra escuela? Elementos para el diag-
ndstico?, SEP, DGIE, México, 145 000 ejemplares; y Ramirez R.(coord), (1998), E/ proyecto
escolar. Una estrategia para transformar nuestra escuela, SEP, DGIE, México, 130, 000 ejem-
plares; ademds de 89 mil ejemplares de 9 numeros del periédico “Transformar Nuestra
Escuela”, y 17 videos que recopilaron conferencias de especialistas, encuentros de escuelas,
experiencias de directivos, profesores y colectivos escolares, asi como de experiencias esta-
tales en su conjunto, entre otros materiales de apoyo al Proyecto.
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actividades en el plantel y al colectivo docente durante los Consejos
Técnicos Escolares. Otro punto importante fue que promovié a la
ensefianza y el aprendizaje en el centro de la gestion escolar. Conté
con dos evaluaciones externas y Reglas de Operacién para regular
las relaciones y responsabilidades entre federacién-estados y el
ejercicio de los recursos federales adicionales al presupuesto es-
tatal, en su dltima etapa. Sus materiales de apoyo, los encuentros
entre escuelas y la edicién de un periédico, ademds del respaldo
institucional, fueron elementos que favorecieron su desarrollo. Su
riapida expansion en algunas entidades asi como los cambios en la
administracion federal y las estatales limitaron su desarrollo.
Tabasco (1998-2001). Promueve la elaboracién de un Proyecto
Educativo de Centro, basado en la innovacién en el trabajo con
la comunidad en la que se ubica el plantel. Se focalizé principal-
mente en las escuelas rurales e indigenas y procuraba conseguir el
apoyo externo mediante el involucramiento de las familias de la
comunidad y la participacién social en general. Esta experiencia,
junto con la desarrollada en una muestra de escuelas de Progra-
mas Compensatorios se sostuvo durante tres afios y se modificé
en su esencia en el siguiente cambio de administracién debido a
su rapida expansion. Conté con materiales disefiados ex profeso.
Nuevo Leon (1997-1999). Esta iniciativa se desarrollé con
apoyo y adaptacién de los primeros materiales elaborados para
Guanajuato (Schmelkes), mediante la asesoria e intervencién de
agentes externos al sistema educativo (Silvia Conde, investigado-
ra independiente), asi como la asesorfa de la DGIE de la SEP. En
su implementacién incorporé a los supervisores y al personal de
apoyo técnico de las zonas escolares (ATP’S) para encabezar el tra-
bajo colegiado con los directores y maestros. Las juntas de Consejo
Técnico constituyeron el espacio para la planeacién y evaluacién de
la escuela. Al cambio de administracién se extendié ripidamente,
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disminuyeron los apoyos y los recursos financieros para las visitas
a las escuelas de parte de la supervisién. Las nuevas condiciones
institucionales limitaron la continuidad y periodicidad de las re-
uniones de consejo técnico de zona y de escuela. De esta iniciativa
surge otra, llamada Escuelas de Calidad a nivel estatal, que otorga
recursos financieros extraordinarios a las escuelas que participaron
en un proceso de seleccién por la elaboracién de un Proyecto Esco-
lar que también tomaba en cuenta los resultados de aprendizaje.
Programa Escuelas de Calidad, PEC (2001-2008). Programa
basado en la asignacién de un estimulo econémico a los plante-
les que concursaron presentando un Plan Estratégico de Trans-
formacién Escolar (PETE) y un Plan Anual de Trabajo (PAT) Se
desarrolla mediante Reglas de Operacién porque la Federacion
asigna recursos adicionales al presupuesto regular. En su primera
etapa inicia en las 2500 escuelas y con los equipos estatales del
proyecto “La gestién en la Escuela Primaria”. Se abandonan las
asesorias a las escuelas debido a las cargas de administracion para
los equipos técnicos que coordinan en las entidades el Programa,
asi como para los directores. Se expande rdpidamente y la capa-
citacién se realiza “en cascada”, de manera masiva y por breves
periodos. Se formaliza la inclusién del enfoque de la planeacion
estratégica través de un Documento de orientaciones elaboradas
por personal externo (Guillermo Tapia, Universidad Iberoame-
ricana) para la autoevaluacién inicial del plantel y la elaboracién
del Plan Estratégico de Transformacién Escolar que por su vo-
lumen en nimero de paginas y actividades a desarrollar requeria
de al menos 70 dias de trabajo de parte de los profesores para
llevarse a cabo. El Programa establece indicadores y estindares
de logro educativo y gestién escolar, construidos externamente y
generalizados a todas las escuelas participantes (voluntariamente),

incorpora la evaluacién y medicién del aprendizaje y formaliza
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las Reglas de Operacién (a nivel federal) para el ejercicio de los
recursos financieros. En este caso, la transformacién de la gestion
escolar se plante6 como un elemento determinante para impactar
directamente en la mejora de los resultados educativos, pero se
atendieron mds las dimensiones administrativa y organizativa del
plantel. De 2004 a 2006 se trabajé para la unificacién concep-
tual del Programa, pero las dltimas evaluaciones externas (Loera,
2005, Reimers, 2006) y la metaevaluacién (como un ejercicio que
valora las evaluaciones para apuntar elementos en términos de
prospectiva), realizada por un equipo integrado por especialistas
internacionales y nacionales en evaluacién e implementacién de
politicas, coordinados por la Organizacién de Estados Iberoame-
ricanos (Loera, 2005) sefialan un bajo impacto en los resultados
de aprendizaje.

Este breve recuento —que de ninguna manera es exhaustivo o
acabado— deja ver que sin duda se han acumulado importantes
experiencias en la administracién educativa, en la supervisién y
en las escuelas, por lo que en los siguientes parrafos formulamos

algunas reflexiones derivadas de su andlisis.

II1. ALGUNAS REFLEXIONES Y APRENDIZAJES

De acuerdo con Fullan y Stiegelbauer (1997) “el cambio educa-
tivo es técnicamente simple y socialmente complejo”. Asi que es
posible que una gran parte del problema de la transformacién de
la gestién escolar no sea sélo cuestién de resistencia cultural o dé-
bil coordinacién institucional (si bien, ciertamente, puede haber
algo de ambas)”; sino que al revisar las iniciativas antes mencio-
nadas también se puede observar una gran dificultad asociada con
principios, concepciones y “falsos supuestos”, asi como el escaso
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conocimiento sobre la realidad educativa de los planteles, que
subyace en su disefio e implementacion.

En cuanto a los principios, por ejemplo, es posible observar
que algunas iniciativas proponen avanzar en términos de calidad
ofreciendo apoyo a las escuelas que mds lo requieren, mientras que
otras claramente producen un efecto de retroceso al incorporar la
inyeccién de recursos, para luego otorgarlos via concurso, proceso
que desde el inicio pone en desventaja a las escuelas ubicadas
en contextos vulnerables y bajos resultados educativos, porque se
carecen de canales de comunicacién eficaces con ellas de parte de
la coordinacién de los proyectos, prevalece la ausencia de super-
visién y asesoria técnica, ademds de que son escasos sus recursos
para acceder a capacitaciones realizadas en las dreas centrales de
las entidades federativas, todo lo cual plantea que quienes mds
necesitan no poseer las condiciones institucionales minimas que
podrian ayudar a compensar sus situacién en desventaja.

Otra situacién relativa a la equidad pudimos observar en casos
donde directamente se concentré la inversién de acciones y recur-
sos (formacién, apoyos financieros, asesoria, capacitacién) en plan-
teles que tradicionalmente han aceptado participar en casi todas
las iniciativas de mejora escolar que promueve la administracién,
lo cual generalmente suscité traslape de proyectos y programas
que crearon cargas extraordinarias de trabajo en los planteles e
incluso contradicciones conceptuales y précticas cuando las orien-
taciones técnicas provinieron de equipos e iniciativas diferentes)
por ejemplo entre Proyecto Escolar y Plan Estratégico de Trans-
formacién Escolar, generando confusién y efectos de rechazo por
parte de los destinatarios.

Con relacién a las concepciones que sustentan las iniciativas,
en nuestro pais tenemos una variacién importante sobre las di-
mensiones de la gestion escolar, ademas del “peso” que se asigné a
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cada una (administrativa, comunitaria, organizativa y pedagégica)
en la mejora de los procesos y logros de aprendizajes y, por tanto
su correspondiente énfasis al desarrollar sus actividades o disefiar
materiales de apoyo; lo que constituyé una variable determinante
para el enfoque durante del disefio y la implementacién.

Asi, tenemos casos en los que las estrategias empleadas y los
materiales de apoyo centraron su atencién en la organizacién de
la escuela, o en la relacién y trabajo con la comunidad, o en la
administracién del plantel como vias para posteriormente impac-
tar en el Ambito pedagdgico y asi mejorar los logros educativos;
mientras que en otras se propone colocar en el centro la revisién y
transformacién de la dimensién pedagégica y curricular, a partir
de la cual se construyen elementos de apoyo que generen condi-
ciones favorables para la mejora de los logros educativos desde
la organizacién, administracién y relaciones con la comunidad.
Como sefala Elmore (1990): “los problemas estructurales surgen
cuando los maestros son conscientes de las exigencias que impli-
can las nuevas formas de ensefianza.

No queda duda de que las estructuras deben cambiarse para
cubrir estas exigencias. Pero la energia invertida para cambiar en
primer lugar las estructuras no parecen tener éxito en términos
de cambios en gran escala en la préctica de la ensefianza sobre la
relacién que existe entre la ensefianza, el aprendizaje y la organi-
zacién escolar.”

Respecto a los “falsos supuestos”, cabe sefialar que mds alld de
la identificacién de algunos problemas técnicos en el disefio, en la
capacitacién o en la carencia de materiales y apoyo institucional
durante la implementacién; en la mayoria de los programas que
analizamos encontramos que parte de su “fugaz trascendencia’
estuvo asociada a los supuestos que sobre los procesos de cam-
bio educativo se sustentaron. Los argumentos y la secuencia de
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actividades que se proponen en el disefio e implementacién de
casi todos son “ordenadas” con una légica excesivamente racio-
nal (respaldados ademads en la idea del efecto causa-consecuencia
y procesos lineales y secuenciales en el cambio educativo) que
en realidad son una falacia porque transformar la gestién escolar
implica modificar “procesos sociales que no se pueden alterar con
argumentos aparentemente 16gicos”. Asi, en la hiperracionalidad
(Wise y Darling cit. por Fullan, Stiegelbauer, 1997, pp. 89-103),
de su elaboracién también subyace “un falso supuesto” acerca de
la escuela como una organizacién que opera racionalmente; de ahi
que se privilegien actividades casi prescriptivas, confeccionadas
minuciosamente, lo cual condujo, en ocasiones, a planes y acti-
vidades que mds se parecen a decretos que esperan ser cumplidos
por los gperarios del sistema.

Junto con lo anterior, nuestro andlisis sefiala que algunas ini-
ciativas mostraron un gran desconocimiento e incomprension
de la cultura escolar, ya que la mayoria de sus acciones e in-
tervenciones fueron en breves lapsos de tiempo y realizadas de
manera homogénea, sin considerar la diversidad de “realidades”,
caracteristicas y condiciones institucionales: subsistemas, niveles,
modalidades y otras diferencias importantes histéricamente de-
terminadas que dificilmente se transforman. Al respecto Fullan
y Stienelbauer (1997), sefialan que en los procesos de cambio
educativo el desarrollo profesional de los maestros es igualmente
importante, en sentido estratégico, la certificacién, profesiona-
lizacién y las oportunidades de desarrollo profesional disefiadas
para aquellos que dirigen y facilitan el proceso de cambio. El
“falso supuesto” de que los planteles son iguales e incluso que
estin en situacién de fabla rasa, ignoran que ademids de ser or-
ganizaciones complejas, son instituciones ya constituidas en las
que se comparten practicas habituales, formas de relacién, de
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organizacién y de trabajo; asi como saberes, experiencias, normas
no escritas y valores entendidos que determinan sus prioridades
de gestién (Santos, 1997)°, motivo de su transformacién.

Por otro lado, en algunos casos, la complejidad de la transforma-
cién de la gestién en las escuelas se agudizé porque la organizacion
y funcionamiento de los sistemas educativos (federal y estatales)
de los cuales forma parte, funcionan con estructuras rigidas y rela-
ciones jerdrquicas, desarrolla acciones aisladas, sin planificacién o
evaluacién y sin coordinacién o articulacién sistémica; todo lo cual
yace exactamente en el punto contrario de los elementos que se
proponen “instalar” en la gestién escolar: trabajo colegiado, visién y
metas compartidas, comunicacién y acuerdos colectivos, participa-
cién democritica y entre iguales, por citar algunos.

El anilisis nos dice también que sélo tres de los programas y
proyectos contaron con seguimiento interno y dos con evaluacién
externa, en tanto que sélo en uno se dieron a conocer publica-
mente sus resultados en versiones ejecutivas y “publicables”. Asi-
mismo, sélo en un caso se realizé la metaevaluaciéon, condicién
que constituye un avance, pero que al mismo tiempo plantea la
necesidad de reforzar las pricticas evaluativas en México de tal
manera que no sélo se realicen por cumplimiento de la normati-
vidad, sino que aporten elementos que permitan realizar ajustes
oportunos durante su curso.

Es indudable que todas las iniciativas se desarrollaron a partir
de las prioridades y politicas de la administracién en turno y que las

condiciones institucionales necesarias para su operacion estuvieron

5 La escuela es una organizacién que tiene dos dimensiones sin las cuales no puede ser enten-
dida. La primera se refiere al contexto marco en el que se instala, al que sirve y la rige como
elemento de un sistema educativo. La segunda hace referencia a las caracteristicas de cada
escuela en su contexto concreto, en su funcionamiento interno y particular absolutamente
irrepetible... La combinacién de ambas permite entender lo que sucede en cada escuela.
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sujetas a los tiempos politicos de cada gestion administrativa. Esto
puede identificarse en la rdpida expansién de los proyectos y pro-
gramas, e incluso su generalizacion, sin distinguir las diferencias que
necesariamente debian atenderse, tan s6lo en planteles de diferen-
tes niveles y modalidades educativas; por ejemplo se generalizaron
premisas y acciones, tiempos, propdsitos, etcétera, sin distinguir que
la gestién de un plantel de preescolar es muy diferente a la de una
secundaria, o que la gestién de una escuela multigrado tiene poca
relacién con una de educacién especial o telesecundaria. De igual
manera, para cumplir con las metas establecidas por la Secretaria
de Educacién, se amplié el nimero de planteles en breve tiempo,
aun sin contar con los recursos suficientes (humanos, financieros,
materiales y funcionales, como el tiempo y la formacién), lo que
derivé en una rendicién de cuentas por sobre los procesos reales,
aprendizajes y practicas de directivos y maestros para transformar la
gestién en beneficio de la calidad educativa.

Un ejemplo es el hecho de que para evaluar el PEC, en el Sis-
tema de Evaluacién de Politica Educativa se da seguimiento a
las siguientes METAS COMPROMETIDAS A NIVEL SECTORIAL:
MEOQ41. Para 2004 haber consolidado el proyecto de gestion es-
colar en la educacién bésica y extenderlo a todas las entidades fede-
rativas. MEO42. Para 2006, lograr la participaciéon de 50% de las
escuelas de educacion bdsica del pais en proyectos de transformacién
de la gestién escolar. ME0O44. Para 2006 haber logrado que 29
mil escuelas de educacion bdsica realicen procesos de transforma-
cién de su gestion. ME111. Promover la autoevaluacién escolar
en los planteles de educacién bédsica. ME 112. A partir de 2002
realizar acciones para promover la participacién de las familias en
la educacién bésica, con la participacién de las autoridades edu-
cativas estatales y las organizaciones de padres de familia. ME113.
Disefar y ofrecer un curso nacional de capacitacién al afio a los
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maestros y directivos de educacion basica para alentar y dirigir
adecuadamente la participacion de las familias y la comunidad en
la escuela. ME115. A partir de 2002 construir y poner en marcha
indicadores para rendir cuentas a la sociedad sobre el desempefio
de la educacién basica y el logro educativo de los alumnos.

Uno de los elementos presentes en todas las iniciativas anali-
zadas que identificamos como problematicas se refiere al hecho de
que se propusieron cambios importantes, y muchas veces inéditos;
pero no se dispuso de la normatividad ni las condiciones necesarias
para institucionalizar las nuevas practicas de gestién que se estaban
impulsando. Por ejemplo, se pugnaba porque se realizaran las re-
uniones de Consejo Técnico a partir de la discusién y andlisis de los
problemas pedagdgicos, pero en varias entidades no se contaba con
la normatividad para disponer del tiempo necesario e incluso habia
otras en donde se habia derogado la vieja norma que provenia de
los afios setenta.

De igual manera, cuando no existe sefialamiento alguno a
quienes no pueden o no quieren participar, el mensaje que queda
claro es que no se trata de una responsabilidad demandada ins-
titucionalmente sino una decisién sélo de caricter personal. En
este tenor, cabe mencionar que sin los elementos que dan soporte
institucional a las innovaciones en la gestién escolar, los procesos
de cambio quedan sujetos a la voluntad personal de quienes la
impulsan en las escuelas y expuestos a diluirse por desdnimo y
abandono de quienes si se esfuerzan en algin momento.

Otros casos de naturaleza semejante se presentaron cuando, por
ejemplo: a) los maestros, convencidos de que debian tomar decisio-
nes para generar ambientes favorables de aprendizaje modificaban
los horarios escolares, especialmente en secundaria, b) trabajaban sin
limites de grado agrupando estudiantes con diferentes criterios (casi

siempre de ciclo) para trabajar un tema o una asignatura comun con
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atencién personalizada a los estudiantes que presentaban rezago;
¢) cuando algunas supervisoras, de las mds involucradas, exigian a
la autoridad superior la disminucién de programas y proyectos y/o
mayor autonomia para la toma de decisiones con el fin de no saturar
a las escuelas con formas de planeacién y evaluacién contradictorias
o actividades, programas y proyectos que restaban energia indispen-
sable para el proceso de cambio.

Al respecto Fullan y Stiegelbauer (1997) sefialan que: “el ma-
yor problema que enfrentan las escuelas y las zonas o distritos es-
colares no es la resistencia a la innovacién, sino la fragmentacién,
la sobrecarga y la incoherencia que resultan de la aceptacién pasiva
y la falta de coordinacién de muchas innovaciones diferentes. Hoy
dia, en que los cambios abundan en las escuelas, la funcién del dis-
trito es ayudarles a elegir e implementar las elecciones correctas.

Todo ello hace notar que si bien el sistema educativo en su
conjunto estd preparindose para impulsar procesos de transfor-
macién de la gestién escolar, aun no estd en condiciones ni cuenta
con los mecanismos ni el soporte normativo que requiere para dar
soporte a la innovacién propuesta de tal manera que logre arrai-
gar en el tiempo e institucionalizarse. Como sefiala Justa Ezpeleta
(2003), se impulsaron cambios pedagégicos y organizacionales sin
los necesarios cambios estructurales en la administracién del sis-
tema educativo.

Un avance importante derivado de la implementacién de casi
todas estas acciones de politica educativa fue la formacién de
cuadros técnicos especializados en el tema de la gestién escolar,
quienes desde distintos enfoques fueron los principales “disemi-
nadores y animadores” de las bondades de los diferentes progra-
mas y proyectos. Incluso, afirmamos que uno de los casos sienta
las bases para lo que ahora conocemos como asesoria y acompa-

fiamiento académico a los colectivos escolares.
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El trabajo de los grupos técnicos encargados de coordinar los
programas, al mismo tiempo, constituyé una dificultad porque
la débil coordinacién institucional y la indefinicién de dmbitos,
funciones, facultades y responsabilidades de este personal produ-
jo una verdadera “avalancha” de demandas a directivos y docentes
que —como dijimos antes— repercutié en empalmes y vacios no
cubiertos en cuanto a necesidades de asesoria a las escuelas. Por
otro lado, una consecuencia que emergié con esta experiencia fue
la necesidad de contar con un programa sistemdtico para fortale-
cer sus competencias profesionales, pues en general su acceso a la
funcién fue intuitivo y obedecia a criterios que no correspondian
a las competencias y las nuevas funciones que incluso los cambios
educativos que impulsaban les demandaban.

Recuperando algunas ideas de los pérrafos anteriores iden-
tificamos varios aprendizajes: a) el sistema educativo no estd
preparado para promover y sostener la innovacién en la gestién
escolar; b) la transformacion de la gestién escolar depende, en
gran parte, de la necesaria transformacién de la gestién de la ad-
ministracién del sistema educativo, entre otros factores; c) exis-
ten elementos de orden estructural que deben ser modificados
para avanzar en la transformacién de la gestién escolar.

En cuanto a la pertinencia de las estrategias y acciones reali-
zadas para alcanzar los objetivos propuestos, el andlisis nos per-
mite afirmar que a pesar del logro que representa el hecho de que
numerosos directivos escolares, docentes, supervisores, asesores y
funcionarios de la administracién ya han incorporado en sus dis-
cursos términos relacionados con la gestién escolar, en muchos
de estos casos las iniciativas no lograron afectar sus practicas ni
la cultura de gestién en los planteles. Y aunque se observan al-
gunos avances, principalmente en el reconocimiento de la im-
portancia y bondades del trabajo colaborativo, las reuniones de

341



SEMINARIO INTERNACIONAL ITINERANTE...

consejo técnico, en el mejor de los casos, son para desarrollar
breves cursos o abordar temdticas pedagdgicas y curriculares,
pero aun definidas por instancias ajenas al plantel. Esto significa
que persiste el desatio de que los colectivos docentes asuman
como propia la discusién profesional y desarrollen capacidades
para identificar y atender sus necesidades de formacién, ademads
de que tomen decisiones compartidas para mejorar sus practicas
pedagdgicas y el aprendizaje de los estudiantes.

Por otro lado, las reuniones de consejo técnico han presenta-
do también efectos no esperados, especialmente cuando no hay
condiciones institucionales para que participen todos en igualdad
de circunstancias y responsabilidades®, o bien cuando la falta de
responsabilidad individual se oculta tras el trabajo grupal.

En el mismo sentido, aunque existen planteles que han avan-
zado y reconocen que la planeacién y la evaluacion sistematica de
la escuela y el aula son herramientas necesarias para la definicién
y desarrollo de su tarea fundamental, asi como referentes para la
mejora de la ensefanza y el aprendizaje, existen otras en las que
su disefio y uso se ha traducido en un cumplimiento formal o
carga burocratica.

En cuanto a las nociones de visién y metas compartidas se
observé que han sido especialmente dificiles de construirse en
los planteles -aunque no imposibles- puesto que forman parte de
un sistema educativo en el que la nocién de tiempo estd determi-
nada por los tiempos politicos, coyunturas y acuerdos gremiales
vinculados con un sistema politico corporativo. Estos elementos
de orden estructural llegan a pautar los ritmos, los énfasis y hasta

los “compds de espera” en procesos de innovacién influyendo de

¢ Por ejemplo en las escuelas secundarias (técnicas y generales) porque los profesores tra-
bajan por horas y frecuentemente en dos o mds centros de trabajo.
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manera importante en la posibilidades de continuidad y arraigo.
Pero también, encontramos que la movilidad de docentes y di-
rectivos en distintas épocas del ciclo escolar, tanto de directivos,
como de supervisores, asesores técnicos, profesores y autoridades
educativas es muy alto, por lo que la continuidad de las iniciati-
vas de transformacién de la gestién se pone en riesgo frecuen-
temente.

Sobre las transformaciones de la dimensién pedagégica y curri-
cular que se esperaban, como consecuencia del cambio en la gestiéon
general en las escuelas, afirmamos que el avance en los planteles es
relativo, pues en general se centré en realizar cambios en su orga-
nizacién y, en los dltimos aflos en la infraestructura de los edificios
escolares; y si bien esto es comprensible y siempre necesario, no
s6lo por las carencias materiales y financieras en las que operan
nuestras escuelas, sino por las continuas necesidades de manteni-
miento, nos parece que no haria falta un programa de transforma-
cién de la gestién para suplirlas; sino mds bien un programa que
apoye para hacer mds eficiente y eficaz a la administracién de los
sistemas educativos.

Si bien es cierto que existen muchas escuelas que han asumi-
do como propia la transformacién de su gestidn, éstas son ge-
neralmente “fruto de la casualidad” que ha permitido conjuntar
en el mismo tiempo y espacio procesos de supervisién y apoyo,
directores escolares con un fuerte liderazgo y autoridad profesio-
nal, profesores con buenas experiencias y aprendizajes sobre el
trabajo en equipo, etcétera; pero si las acciones de politica educa-
tiva se promueven institucionalmente valdria la pena reflexionar
sobre por qué siguen siendo sostenidos por esfuerzos aun aisla-
dos que dependen de la voluntad y el entusiasmo, asi como de
las capacidades personales, estamos a distancia de que la escuela
haya construido capacidades para una gestién flexible, coherente
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y pertinente que a partir de sus necesidades posibilite mejores
procesos y resultados de aprendizaje.

Para cerrar este trabajo vale la pena que recordemos que
“el éxito de una innovacién no sélo depende de la validez de
su formulacién o de la pertinencia de sus objetivos, sino de los
procesos de apropiacién que los sujetos involucrados construyen
desde los diversos niveles de operacién del sistema educativo en
su conjunto. Estos niveles se encuentran intrinsecamente unidos,
de tal manera que las acciones innovadoras en el dmbito de la
organizacién escolar no sélo dependen de la voluntad de cambio
de los actores involucrados sino también de factores institucio-
nales que los condicionan y determinan (Ezpeleta, 2002)7

Asimismo, cabe sefialar que estas reflexiones de ninguna ma-
nera pretenden ser acabadas, sino mds bien un ejercicio inicial
para continuar la busqueda de posibles explicaciones que nos ayu-
den a comprender su situacién actual en México y plantearnos
nuevos desafios:

¢Qué hemos aprendido sobre la gestién escolar como sistema
educativo? ;Qué nociones orientan en la actualidad las accio-
nes de politica educativa relacionadas con la transformacién y
mejora de la gestion escolar? ;Cémo se “han traducido” o qué
significado y sentido tienen en las escuelas? ;:Qué ha pasado en
las escuelas con relacién a la gestién escolar y su condicién para la
mejora de la ensenanza y el aprendizaje? ;Cémo se pueden forta-

lecer las iniciativas de mejora de la gestién escolar?

7 Especialmente si se concibe a la innovacién como un proceso de cambio continuo e
incremental que se desenvuelve en contextos especificos y que implica un proceso de bus-
queda y aprendizaje por parte de los involucrados. Esto significa que sus resultados no de-
penden exclusivamente de la voluntad de los sujetos, y que, aunque éstos tienen un papel
fundamental, también dependen de las acciones, los recursos que se aplican y el marco
institucional (a nivel de sistema y de escuela) en el que se desenvuelve la innovacién.
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LA GESTION ESCOLAR EN LA
EDUCACION BASICA DE MEXICO

MARCELINO GUERRA MENDOZA*

INTRODUCCION

= s importante resaltar que la gestién escolar en nuestro pais

— tuvo gran importancia en el Programa Educativo 1995-

b 2000. Sin embargo, al paso del tiempo se fue desvaneciendo
el interés por la misma en la cipula del sistema educativo, trayendo
como consecuencia una serie de contradicciones y duplicacién de
acciones al interior de los centros escolares. La verticalidad del Sis-
tema Educativo imposibilita la realizacién de actividades que no
se encuentren avaladas por la autoridad correspondiente, aunque
las comunidades educativas de las escuelas estén convencidas de
llevarlas a cabo, lo que trae consigo una confusién enorme, tanto
de conceptualizacién, como de concrecién metodoldgica para su

puesta en practica.
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Casi para concluir el sexenio correspondiente al Programa
Educativo sefialado, la Secretaria de Educacién Publicas se dio a
la tarea de elaborar y editar dos textos importantes, “Elaboracién
del diagnéstico en la escuela” y “El proyecto escolar”, que pudie-
ron ser orientadores para la realizacién de la gestion centrada en
la escuela. Lamentablemente llegaron tardiamente a las escuelas
y, por multiples razones, los directores no los difundieron para ser
analizados, reflexionados y discutidos entre sus comunidades.

Mientras estos documentos orientadores aparecian, la multipli-
cidad de interpretaciones e intenciones de cémo llevar a cabo la
gestion escolar desde un marco diferente al administrativo, la con-
tusién y el hartazgo de tantas actividades encomendadas al director
y personal docente de las escuelas hizo que se negara en los hechos
la posibilidad de discutir y buscar consensos para la concrecién del
curriculo desde la escuela misma. Como es de todos conocido, esta
politica educativa sefialé “el qué y para qué” llevarla a cabo pero
carecié del “como y cu;ando”, asi como los recursos con que se con-
tarfa para ponerla en prictica, lo que representé una desarticulacién
sustantiva entre el discurso y la accién o practica educativa.

No obstante la problemitica referida es importante destacar
la importancia que tiene llevar a cabo un proceso de gestién es-
colar desde una dptica sociocultural para avanzar en mejorar y
favorecer los aprendizajes de los alumnos. Entre otras cuestiones,
se propicia la participacién colectiva de la comunidad escolar y se
establecen compromisos concretos para mejorar y elevar la cali-
dad de los servicios educativos que ofrece la escuela.

En este contexto el objetivo principal, del presente articulo, es
analizar y discutir algunas situaciones que limitaron el desarrollo y
fortalecimiento de la gestion centrada en la escuela en nuestro pais,
por lo que se abordard, en primer lugar, el compromiso que tiene la
Secretarfa de Emergencia Nacional (SEN) de ofrecer una educacién
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de calidad y relevancia para enfrentar los retos provocados por la
crisis econémica, social y politica en la que se encuentran los paises
pobres y extremadamente pobres fomentando de manera priorita-
ria, la participacién y la autonomia de las comunidades escolares.
Del mismo modo, se planteari el sentido que tiene ubicar a la es-
cuela como unidad basica del SEN para el desarrollo de un proceso
de gestién centrado en la escuela.

En segundo lugar, se exponen los motivos por los que la ges-
tién centrada en la escuela tiene que partir de la discusién, andlisis
y consensos de las comunidades escolares para disenar, planear,
organizar, desarrollar y evaluar un proyecto propio de cada centro
escolar, lo cual exige atender la necesidad de reconstruir la organi-
zacién y cultura escolar que imperan actualmente en las institucio-
nes educativas. En este sentido, se plantea la necesidad de ubicar a
la organizacién escolar como un dmbito fundamental a ser consi-
derado en un proceso de gestién escolar. Del mismo, se destaca la
importancia que tiene construir una cultura fuerte al interior de las
instituciones que permita la participacién de los actores del hecho
educativo en el trabajo colectivo, de modo que permitan avanzar
en la innovacién de estrategias y mecanismos pausados pero con
solidez, hacia la formacién integral de la poblacién estudiantil.

DESARROLLO

La politica de gestién escolar surge a partir de los acuerdos y man-
datos de orden internacional, emanados de diversas convenciones,
conferencias y encuentros educativos realizados a principios de la
década pasada entre paises pobres, principalmente, de América
Latina y del Caribe. En estos foros internacionales se establece
como premisa fundamental que la educacion, impartida a través
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de los sistemas educativos de los paises subdesarrollados, serd la
forma de paliar las consecuencias insalvables que han traido con-
sigo las crisis econémicas y el fenémeno de la globalizacién eco-
némica y politica mundial. De tal modo que la educacién tendra
que estar orientada por valores de igualdad, democracia y libertad,
para estar en condiciones de aspirar a edificar una educacién basa-
da en los principios de equidad, participacién y autonomia desde
los centros educativos.

Segin Namo de Mello (1998), las reformas educativas que ve-
nian experimentando los Sistemas Educativos desde la mitad de
la década de los afios ochenta tenian que ver fundamentalmente
con la preparacién de ciudadanos capaces de convivir en la diver-
sidad de manera integral y solidaria y de incorporarse al sistema
productivo propio de cada pais, haciendo uso racional de las nue-
vas tecnologias. De tal forma que las necesidades de aprendizaje
y modos de gestién en las escuelas tenian que variar significati-
vamente, al grado que constituirian una orientacién importante
para la formulacién de politicas y tendrian como objetivo primor-
dial el desarrollo de un espiritu critico en los educandos, asi como
prepararlos para la vida a través de una estrategia articuladora
desde el sistema educativo hasta el salén de clases.

Las necesidades basicas de aprendizaje y las demandas educa-
tivas de las sociedades modernas tienen que ver principalmente,
con el pais, el contexto sociocultural y econémico y el progreso
tecnoldgico, pero deben estar centradas, de manera sustancial, en
la lectura y escritura, en la flexibilidad, autonomia y adaptacion,
en la resolucién de problemas, en la toma de decisiones y en el
aprendizaje continuo. Esto exige a su vez una mayor apertura e
interaccién con el medio social, una planificacién curricular so-
bria en cuanto a la diversidad de las disciplinas y la construccién
de objetivos cognoscitivos mds ambiciosos.
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Del mismo modo, tendria que realizarse una eleccién de objeti-
vos estratégicos y de gestién que permitieran encontrar un equili-
brio entre equidad y calidad, la creacién de oportunidades de acceso
a la escuela, una amplia comprensién de ideas y valores, la adquisi-
cién de conocimientos y habilidades sociales basicas, el desarrollo
de actitudes y habilidades para mejorar de manera inteligente los
instrumentos de la racionalidad tecnoldgica y la formacién de ha-
bitos y valores que favorezcan la convivencia con el cambio. Asi,
la politica educativa para la educacion basica tendria que abocarse
fundamentalmente a priorizar como funcién de la escuela el apren-
dizaje para vencer el fracaso escolar, la repeticién y la desercién, para
lo cual es necesario desarrollar una gestién pedagégica que permita
cubrir las necesidades de aprendizaje antes sefialadas.

En este contexto, es pertinente ubicar la politica de Gestién
Escolar planteada en el Programa de Desarrollo Educativo 1995-
2000, la cual aunque pareciera ser original en un inicio, sélo
intenta responder a los planteamientos que resultaron de conven-
ciones, conferencias y acuerdos de orden internacional (Jomtiem,
Tailandia 1990; CEPAL-UNESCO 1992; Declaracién de Quito
1991; entre otras.), sin estar preparados para realizar las acciones
correspondientes a tales determinaciones.

En el PDE 1995-2000 este nuevo significado de la gestion es-

colar queda delineado a través de las siguientes lineas generales:

* Una colaboracién estrecha entre maestros y directivos.

* Identificacién de las necesidades concretas en las escuelas.

* Organizacién de actividades y tiempo escolar.

* Asignacién de responsabilidades y tiempos para su cumpli-
miento.

+ Adopcién de estrategias de accién educativa acordes a las
necesidades particulares de cada escuela.

355



SEMINARIO INTERNACIONAL ITINERANTE...

Pese a los distintos cambios adoptados en la década de los no-
venta dentro del Sistema Educativo Nacional y en particular en
el nivel de Educacion Bésica (Acuerdo para la Modernizacién de
la Educacién Basica 1992, la Ley General de Educacién 1993, la
federalizacién, carrera magisterial y el cambio de planes y pro-
gramas entre los cambios mds espectaculares) contindan expe-
rimentdndose en materia de gestién, férmulas y estrategias que
no responden a las caracteristicas y necesidades educativas del
pais. Diversos diagnésticos han dado cuenta del grave deterioro
en que se encuentra el nivel educativo bésico, tanto en aspectos
de cobertura y atencién a la demanda que se creian ya superados,
como en lo relativo a la calidad, relevancia y pertinencia social de
la educacién a la que tiene derecho la poblacién mexicana.

Ante la enorme complejidad de los problemas, las iniciativas
hasta ahora adoptadas representan sélo el inicio de un largo pro-
ceso de cambios que requieren de acciones sostenidas y de es-
tuerzos continuados en todos los planos de la realidad educativa,
social, cultural y politica, para que las transformaciones que se
pretenden sean de fondo y no solo de forma.

Como puede advertirse, resulta extremadamente contradicto-
rio que un pais como el nuestro llegue a establecer acuerdos frente
a organismos de esta naturaleza que dificilmente llegard a cum-
plir; el peso que tiene actualmente el modelo econémico de corte
neoliberal dista mucho de considerar como una de sus priorida-
des la solucién a la problemitica educativa, social y politica por la
cual atraviesa el pais. Cuando el interés se centra en las cuestiones
financieras para “poder competir en los mercados internaciona-
les” y favorecer los intereses particulares de grupos o individuos,
se dejan de lado précticas y procesos fundamentales que hacen a

una nacién libre, participativa, auténoma y democritica.
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No obstante esta contradiccién de origen, en el SEN se intenta
seguir los planteamientos establecidos por los organismos inter-
nacionales para dar cumplimiento a los ejes rectores que deben
considerarse para que la educacién contribuya significativamente
en el desarrollo de la poblacién. Uno de estos ejes es considerar a
la escuela como la unidad bésica de los Sistemas Educativos. Por
tal razén, resulta fundamental centrar la atencién en los procesos,
précticas y actores del hecho educativo, principalmente en lo con-
cerniente a los cuerpos directivos, quienes tienen la encomienda
de promover y propiciar la participacién de la comunidad escolar
en el logro de los objetivos educativos, mediante la construccién
colectiva de un proyecto particular en cada escuela.

Sin duda, la escuela tiene la responsabilidad de ofrecer una
educacion de calidad y relevancia para enfrentar los retos pro-
vocados por la crisis econdmica, social y politica en la que se en-
cuentra la poblacién de los paises como el nuestro. Esto implica
fomentar, de manera prioritaria, la participacién y autonomia
de las comunidades escolares a través de un proceso de gestion
centrado en la escuela. Dicho proceso se define como aquel que
potencia las relaciones e interacciones de la comunidad escolar
para el logro cualitativo de los fines y funciones educativas que
la escuela tiene socialmente encomendadas y que se traducen, de
manera concreta, en la formacién de individuos capaces de incor-
porarse a la vida publica y productiva de la sociedad.

Comprender el proceso de gestién al interior de las escuelas,
requiere de echar mano de los recursos explicativos disponibles, por
lo que resulta conveniente examinar diferentes modelos de gestién
educativa (Borell, 1988), como herramienta para avanzar de mane-
ra cada vez mds amplia y completa en el conocimiento de la reali-
dad interna de las escuelas. Cada uno de estos modelos destaca de

determinada manera cuatro aspectos centrales y constitutivos de la

357



SEMINARIO INTERNACIONAL ITINERANTE...

organizacién escolar: los objetivos, la estructura, las relaciones con
el entorno y el papel del liderazgo.

Desde los modelos formales, los objetivos se fijan a nivel insti-
tucional y la evaluacién de las actividades escolares se hace segin
los propésitos oficiales; consideran a las estructuras como reali-
dades objetivas y visualizan a la escuela como sistema cerrado a
las influencias del entorno. El lider oficial tiene un papel claro
en la toma de decisiones, es quien determina los objetivos y for-
mula la linea a seguir.

En los modelos democriiticos, los miembros de una organizacién
definen de comin acuerdo los objetivos de ésta, en tanto aceptan
que siempre es posible llegar a un consenso basado en valores co-
munes. Consideran a las estructuras de manera horizontal, como
realidades objetivas donde los individuos se involucran en la toma
de decisiones. No se explican las relaciones con el ambiente por-
que es dificil localizar dénde se toman las decisiones. Las lineas a
seguir surgen de un proceso de discusién en comités y en grupos
formales e informales. El lider es un participante mds.

Por su parte, los modelos politicos dan mas importancia a los ob-
jetivos de los grupos o departamentos que a los objetivos insti-
tucionales. Es comun el surgimiento de conflictos debido a que
cada uno de los grupos quiere promover sus propios objetivos. La
estructura es uno de los elementos mds inestables y conflictivos
de la institucién. Se piensa que ésta surge de los procesos de in-
tercambio y negociacién. La sociedad es vista como un elemento
de interés en el complejo proceso de negociacién que caracteriza
la toma de decisiones en educacién.

Los modelos subjetivos otorgan mds importancia a los fines de los
individuos que a las instituciones o grupos. El concepto de objeti-
vos institucionales es sustituido por los objetivos personales de cada
uno. Contemplan la estructura como resultado de las relaciones
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entre los individuos. Las personas dan diferentes interpretaciones
de cada situacién y estas variaciones se deben a diferentes entornos
e influencias externas que cada uno recibe. Quitan importancia al
concepto de liderazgo e inciden mds en los atributos personales de
los individuos que ocupan una posicién importante en la organi-
zacion.

Finalmente, Jos modelos ambiguos plantean que los objetivos
son problemdticos y poco claros, razén por la cual se pueden jus-
tificar diferentes comportamientos. La estructura puede estar su-
jeta a una variedad de interpretaciones debido a la ambigiiedad
y autonomia de los grupos al interior de las organizaciones com-
plejas. Consideran al entorno como fuente de incertidumbre que
contribuye a la ambigtiedad de la organizacién, lo cual incide en
la inestabilidad de los lideres y las dificultades asociadas a la falta
de productividad.

A partir de estos modelos posibles, Borrell plantea que conocer
sus caracteristicas es importante para identificar, tanto la estruc-
tura y tipo de relacién que se tiene en una escuela determinada,
como la pertinencia o no de la misma en funcién de las metas que
se desean lograr. De este modo, resulta factible analizar y evaluar
el proceso de gestion que se sigue al interior de las escuelas desde
un punto de vista cualitativo, bajo la consideracién de que es po-
sible, la mayoria de las veces, encontrar caracteristicas de distintos
modelos en una sola escuela.

Adicionalmente, si se aprende a reconocer la existencia o, me-
jor dicho, la coexistencia de diferentes modelos de gestién en una
misma escuela, resulta completamente inconveniente considerar
a las escuelas como entidades estiticas que pueden modificarse
por simple decreto; es preciso concebirlas en toda su complejidad
y dindmica para entender que las transformaciones requeridas
son de fondo, posibles de consolidarse a mediano y largo plazo,
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pues existen tradiciones e inercias sociales forjadas a lo largo del
tiempo que se convierten en fuertes resistencias al cambio.

El hecho de haberse decretado en nuestro pais desde el nivel
superior del SEN, que las escuelas se convertian en la espina dor-
sal del mismo y por consiguiente, que tendria que generarse un
proceso de gestién en su interior para mejorar la calidad de los
servicios educativos asi como dar mayor cobertura con equidad a
la poblacién en edad escolar, ha resultado ser, en el mejor de los
casos, una serie de buenas intenciones para no pocos sistemas
educativos estatales.

Un aspecto omitido en los planteamientos oficiales pero vital
en la realidad cotidiana, son los procesos y las pricticas que las
escuelas mismas han generado a lo largo de su historia y que,
definitivamente, rigen de manera central la vida escolar de la co-
munidad que en ellas participan cotidianamente. A esto se agrega
la falta de un sistema nacional de actualizacién y superacién pro-
fesional establecido con oportunidad para los cuerpos directivos
y docentes de las escuelas, a través del cual entraran en contacto
con el nuevo proyecto curricular a la par de una elaboracién con-
ceptual de la gestién y su problemadtica, pero fundamentalmente,
que hubiera servido para orientar paulatinamente el cambio y la
innovacién educativa que demanda dicha problematica. Las re-
sistencias al cambio tienden a ir mas alld del simple decreto, es
necesario que se conviertan en el centro de atencién durante un
proceso de gestioén centrado en la escuela.

De acuerdo con Santos Guerra (1997), las escuelas son organi-
zaciones que se han construido a lo largo del tiempo en un espacio
determinado, con una forma y un estilo de vida propia, es decir, una
cultura escolar. Del mismo modo, resulta pertinente recordar que
la educacién, como fenémeno complejo, ha sido abordada desde

distintos 4mbitos que en su parcelacién es dificil su comprensién
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amplia y completa pero ha sido importante esta especializacion
para profundizar en su conocimiento. Uno de esos dmbitos es el
contexto donde la educacién escolarizada se lleva cabo, es su 4mbi-
to institucional, el marco organizativo de la escuela. Sin embargo,
la organizacién escolar ha ocupado un lugar secundario en el cam-
po de las disciplinas y de la investigacién educativa, tanto desde el
punto de vista aplicado como conceptual.

Algunas de las causas de esta situacién pueden ser las si-

guientes:

* Se piensa que las escuelas son organizaciones simples que
no necesitan una profundizacién en el analisis de su fun-
cionamiento.

* Se relega a la Organizacién a una cuestién ordenancista,
alejada de la prictica, que depende sélo de las instancias
superiores de la administracién que son las encargadas de
regular el funcionamiento de los planteles.

* Se concede un papel preponderante al proceso de ensefian-
za-aprendizaje propiamente dicho, atribuyendo a la orga-
nizacién un cardcter meramente subsidiario.

* No existen investigaciones concisas sobre organizacion es-
colar.

* La formacién, actualizacién, superacién y el ejercicio pro-
tesional de los docentes y cuerpos directivos ha sido emi-

nentemente disciplinar.

Debido a este estado que guarda la organizacién escolar como
objeto de estudios, el tipo de soluciones que se ponen en prictica
en este ambito tienden a ser producto del sentido comin, de la
aplicacién de ciertas recetas administrativas o bien de la intuicién
individual, cuando lo que realmente se requiere es un trabajo de
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investigacién de corte cualitativo y la adopcién de soluciones que
permitan consolidar su impacto en el mediano y largo plazo, no
s6lo de manera emergente.

En el nivel del SEN desde donde se dictan las politicas y se
asignan los recursos, se aprecia cierto desinterés sobre la im-
portancia que tiene la organizacién escolar como dmbito de la
realidad educativa con estatus propio, de enorme complejidad e
influencia en los problemas educativos que se intentan resolver,
que por lo expuesto hasta el momento, en muchos sentidos es
parte del problema, aunque hasta ahora la visién predominante
haya sido concebirla junto con la gestién, como parte de la so-
lucién.

Por ello es que se contindan dando respuestas aisladas y apre-
suradas a problematicas tan relevantes como son: la reprobacién, la
desercién, el aprendizaje escolar, la socializacién de la comunidad
escolar, la preparacién para la vida social y productiva de los estu-
diantes, la fragmentacién de la ensefianza y de los aprendizajes del
curriculo de educacién bdsica y, en general, el fracaso de las escuelas
y del sistema en su conjunto en la educacién de los alumnos. Asi,
las autoridades educativas han priorizado la revisién de “la organi-
zacién y funcionamiento de las escuelas”, obviando el hecho de que
la organizacién escolar es, como ya se dijo, parte del problema, ade-
mids de que como disciplina, aporta un conjunto de conocimientos
que debieran interrelacionarse con otras dreas del saber educativo.

De esta forma tenemos que la organizacién escolar, como par-
te dindmica y activa en la realidad cotidiana, comprende aspectos
culturales, relacionales, psicoldgicos, etc, que afectan la raciona-
lidad, colegialidad y flexibilidad del conjunto de personas que
integran la organizacion; asi pues, las escuelas no existen como
estructuras aisladas donde se insertan automaticamente los acto-

res del hecho educativo, sino que gracias a su interaccién social
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cotidiana es posible la existencia y transformacién de tales es-
tructuras (Santos, 1997) Esto es lo que podria explicar en parte
porqué los mejores disefios y proyectos curriculares se ven con-
denados al fracaso si no estin contextualizdos, si no toman en
cuenta el dmbito organizativo donde se van a desarrollar, si no
se plantean las exigencias de cambio que han de llevarse a cabo
en las organizaciones, En definitiva, los profesores y el director,
asi como los estudiantes y los padres de familia desarrollan su
actividad en el marco de una organizacién, junto con otros com-
pafieros, bajo ciertas normas y exigencias institucionales, en un
contexto que nada tiene que ver con la idea de la escuela como
serie de aulas protegidas por una campana de cristal que las pone
a salvo de cualquier tipo de influencia externa.

En cuanto a las acciones mds importantes desarrolladas por el
nivel central del SEN con relacién a la gestién escolar, vale la pena
destacar la edicién y distribucién de los siguientes materiales de
consulta y apoyo a las escuelas de educacion basica: “Diagnéstico
en la Escuela” (1998) y “El Proyecto Escolar” (1997) Sin dejar de
reconocer su valor intrinseco como camino posible para resolver
el ”c6mo” ni la ayuda que pueden prestar a los docentes y direc-
tivos interesados en diagnosticar los problemas de su escuela o
construir su propio proyecto escolar, estos apoyos no garantizan
por si solos la tan anhelada racionalidad, colegialidad y flexibili-
dad en el funcionamiento de las escuelas. Por un lado, fue tardia
su distribucion, sin la debida difusién y sensibilizacién hacia los
actores educativos, y por otro lado, existe un vacio curricular y
conceptual por parte de los directores y profesores para poner en
préctica los planteamientos que contienen dichos materiales.

Ademas de la produccién de materiales y recursos de apoyo, se
requiere fundamentalmente, de instrumentar acciones dirigidas a
modificar las estructuras y las formas de gestién y organizacién
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escolar que se realizan dentro y fuera de la escuela con miras a
elevar la calidad de los servicios educativos en todos los niveles
del SEN y en particular en cada escuela, mediante la adopcién de
un enfoque mas amplio de atencién a la poblacién en edad escolar,
estableciendo una estrecha relacién con la comunidad a la que cada
una pertenece. Estas son sin embargo, lineas generales que poco se
han atendido a través de la investigacién y de la accién directa con
los maestros y directores en las escuelas.

Es necesario abrir los espacios para el trabajo colectivo, romper
con una serie de inercias que dificultan la participacién de la co-
munidad; poco se podré avanzar con el simple decreto de impulsar
un proceso de gestién centrado en la escuela, porque las comuni-
dades escolares no estdn convencidas de la necesidad e importan-
cia de estas cuestiones en la prictica educativa y en los resultados
de aprendizaje de sus alumnos. Es indispensable abrir todos los
espacios posibles de anilisis, reflexién y discusién al interior de las
instituciones educativas para que los actores del hecho educativo
aprendan a problematizar su propia realidad escolar y encuentren
conjuntamente las posibles soluciones. Mientras el individualismo
y aislamiento de los profesores, directivos, alumnos y padres de
familia sean las actitudes que predominen y orienten la practica
educativa, la gestién centrada en la escuela no pasard de ser una
mera ilusién 6 falacia politica.

Para Andy Hargreaves (1995), la irracionalidad de la organi-
zacién burocritica ha llevado al individualismo y a la balcaniza-
cién, ha impedido la colaboracién y ha enajenado a los profesores
y directores. En un sistema balcanizado, el todo es menos que la
suma de las partes. Es por eso que en las actuales circunstancias,
resulta necesario reflexionar acerca de la importancia que tiene
avanzar, antes que en las innovaciones didécticas, en las solucio-

nes organizativas que reclama cada escuela, ya que un proceso
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de cambio como el que se pretende, tiene implicaciones que van
mucho mds alld de los aprendizajes en el aula (Antinez, 1994).

Con arreglo a este fin, resulta de interés la caracterizacién que
realiza Gargallo (1994) de la escuela como una organizacién débil
ante el reto de poner en marcha un cambio educativo al interior
de las escuelas:

* La escuela es una organizacién débilmente articulada (de-
pendencias despersonalizadas, participacién burocritica,
ausencia de evaluacién sistemdtica).

* La coordinacién es débil (modelo directivo no profesional
y no intervencionista).

* La relacién entre los factores formales y los funcionales es
poco eficiente (no hay relacién entre objetivos y funciona-
miento y entre objetivos y resultados).

* Imprecisién y ambigiiedad de metas (dificiles de concretar,
desarrollar y evaluar).

* Decantacién funcional en compartimientos estancos.

* Cultura escolar caracterizada por la insolidaridad de los

docentes y una deontologia poco definida.

De este modo, tal parece que segun el tipo de organizacién que
predomine en la escuela sera el tipo de interacciones que se pro-
mueven y, por consiguiente, la configuracién de un tipo de cultura
determinada, misma que caracteriza a cada centro escolar. Asi,
puede hablarse de una cultura autoritaria o una cultura partici-
pativa y democritica, donde la actuacién de los directivos, maes-
tros, alumnos, y padres de familia tiende a ser tan rigida o abierta
como los cédigos establecidos en la escuela lo permitan. En la
escuela, la cultura funciona como un filtro que condiciona el sen-
tido y el valor tanto de las realidades internas como externas de la
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institucién. Una cultura fuerte o débil, inestable o estable, cerrada
o abierta, condiciona indudablemente el alcance y la viabilidad de
la intervencién interna y externa (Pascual, 1996, Rul, 1994)

En este sentido, cuando se piensa en la transformacién de la
escuela para atender y cumplir con los acuerdos y compromisos
educativos y sociales que se establecen en la actualidad, es necesa-
rio considerar tanto los procesos y pricticas en las que intervienen
los actores del hecho educativo, como las interacciones y el tipo de
estructuras que le dan forma, sentido y significado a la escuela mis-
ma. Es innegable que una cultura escolar fuerte es imprescindible
para un proceso de gestién centrado en la escuela. No pueden existir
transformaciones consistentes si no se considera a la escuela en su
totalidad como centro de cambio y tampoco si los cambios en el di-
sefio y desarrollo curricular no implican cambios en la organizacién
escolar.

Una alternativa puede ser el disefio de estrategias para iden-
tificar cémo se construyen formas y estilos de participacién co-
lectiva e individual a partir de las interacciones de los actores en
el contexto escolar para atender y solucionar las diferentes pro-
blemiticas que cotidianamente enfrentan, las cuales van desde
las normas y reglas disciplinarias, hasta las estrategias que se
determinan para involucrar a los padres de familia en la edu-
cacién de sus hijos. En resumen, la cultura alude a la historia y
vivencias colectivas, a situaciones de tipo cualitativo mis que a
aspectos técnicos como la planificacién, la presupuestacién y las
estrategias que garanticen la eficiencia y la eficacia de la orga-

nizacion.
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CONCLUSION

La politica educativa sobre gestion escolar se ha dirigido hacia los
actores educativos encargados de promover el desarrollo y conso-
lidacién de la misma al interior de las escuelas: los directores, su-
pervisores e inspectores. Sin embargo, se carece, en primer lugar,
de una concepcién definida acorde con la situacién del proceso de
Gestién en cada escuela, incluso, se confunde a ésta dltima con
la mera administracién de los recursos que tradicionalmente han
realizado los directores; para ellos, una escuela “modelo” es aquélla
que entrega bien y a tiempo toda la documentacién y requeri-
mientos de diversa indole que hace la administracién.

Destaca también de manera sobresaliente, la forma autoritaria
de los cuerpos directivos para ejercer un férreo control y disciplina
entre maestros y alumnos como garantia inica para cumplir con los
reglamentos internos y externos que rigen la vida escolar. En este
contexto, se antoja dificil lograr un cambio en la forma de percibir
el proceso de Gestién como potenciador de las relaciones e inte-
racciones de la comunidad escolar que coadyuven al logro cualita-
tivo de los fines e intencionalidades educativas que la escuela tiene
socialmente asignadas, y que se traducen de manera concreta en la
formacién de individuos capaces de incorporarse a la vida produc-
tiva y publica de la sociedad.

Un proceso de Gestién implica un trabajo colectivo de la co-
munidad escolar para identificar sus propias problemiticas edu-
cativas, determinar sus fines y compromisos para responder a las
necesidades de la comunidad a la que pertenece, tomar decisiones
democriticamente, establecer relaciones externas con el contexto
en el cual estd inmersa la escuela, administrar los recursos necesa-
rios para el desarrollo de las tareas establecidas, definir conjunta-
mente las acciones orientadas al logro de aprendizajes escolares y
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socioculturales de los alumnos, en fin, disefiar las estrategias mds
adecuadas de planeacién, desarrollo y evaluacién que mantengan
y propicien el trabajo colectivo.

En segundo lugar, los directivos estdn acostumbrados a regir
su actuacién al amparo del centralismo en la toma de decisio-
nes y la falta de conocimiento o de experiencia en un proceso de
Gestién centrado en la escuela ha ocasionado un impresionante
desgaste y una fuerte desconfianza de las comunidades escolares
para involucrarse en las propuestas de la administracién, especial-
mente en un trabajo colectivo para disefar, desarrollar, evaluar y
dar seguimiento a un proyecto que oriente las acciones educati-
vas de las escuelas. En situacién similar se encuentran las propias
comunidades escolares, ya que tradicionalmente desarrollan un
trabajo definido en su contenido e impuesto en su forma desde
la cipula del Sistema Educativo Nacional, llimese curriculum,
formas de participacidn, estructura, organizaciéon, normatividad o
toma de decisiones importantes, sin hacer frente a esta situacién
con criticas y respuestas colectivas.

Esto provoca ademds de desconcierto, desvirtuacién y dupli-
cidad de acciones por parte de los directamente encargados de la
formacién de alumnos, perdiendo de vista el sentido y relevan-
cia de lo que podria ser un proceso realmente significativo. Por
estas razones, al proceso de gestién centrado en la escuela le es
intrinseca la nocién de construccién colectiva por parte de la co-
munidad escolar para responder a las problemiticas, necesidades
y demandas educativas y sociales de la poblacién que atiende,
dependiendo de las propias caracteristicas de la escuela y de la
comunidad misma. Esta construccién tiene que darse desde los ci-
mientos para el trabajo colectivo, mediante evaluaciones cualitativas
de los procesos de aprendizaje por los cuales transitan los alum-
nos, pasando desde luego, por la discusién, anilisis e interpretacién
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de las intenciones educativas planteadas en el curriculo prescrito
asi como la definicién de las estrategias més adecuadas para cum-
plir con dichas determinaciones.

En este caso, nos estamos refiriendo a la necesidad de ir mas
alli de una mera lectura pedagégico-didactica del curriculo, y
como lo plantea Tadeo Da Silva (1999), sobre la base de una teo-
ria social del curriculo, hacer una lectura politica del mismo que
nos permita considerar a la escuela como el escenario pertinente
para reconstruir la cultura, es decir, la historia cotidiana de los co-
lectivos, de los grupos en el poder, de las mujeres, de los hombres,
de los indigenas, de los campesinos, de los discapacitados, de los
nifios y de las nifias que viven en la calle. Porque en el fondo, lo
que se encuentra en juego es el compromiso y responsabilidad
insoslayable de los educadores, incluyendo a los directivos, si es
que realmente existe preocupacién e interés por contribuir a la
formacién de individuos capaces de participar significativamente
en la vida social y productiva de la comunidad a la que cada uno
pertenece, en un contexto complejo y cambiante.

Desde esta éptica, es necesario insistir en el papel central de
la cultura escolar en el cambio e innovacién educativa que actual-
mente se pretende impulsar, ya que como senala Pérez Gémez
(1998) entran en juego las disciplinas cientificas, artisticas y filo-
séficas, las formas de trabajo por parte de los maestros y directo-
res para concretar el curriculo, los rasgos socioculturales que cada
miembro de la comunidad escolar aporta en su interaccién coti-
diana, los ritos, los roles, las rutinas, las normas, los valores y la
organizacién y estructura escolar. Estos elementos no son fijos e
inamovibles, pueden ser identificados al interior de las institucio-
nes educativas siempre y cuando se les conceda la importancia que
merecen. Prestar atencién e intervenir en tales procesos es con-
dicién indispensable para su transformacién; no hay que olvidar
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que los procesos y pricticas de ensefianza y aprendizaje en el aula
son constitutivos de una cultura escolar que tiene que ver esencial-
mente con la socializacién y comunicacién que ocurre al interior
de la escuela, no tnicamente en el salén de clases.

Por consiguiente, la Gestién Escolar como innovacién, debe
ser entendida como el conjunto de acciones articuladas de disefio,
planeacién, organizacién, desarrollo y evaluacién encaminadas
al logro de los fines formativos de la educacién bisica, y de los
aprendizajes escolares, sociales y culturales de los alumnos. La
adopcién de un nuevo marco de Gestién implica actuar cuando

menos en cuatro grandes planos:

 La organizacién Escolar.

* La participacién social en la escuela y el trabajo colegiado.

+ La construccién de una nueva identidad de las figuras di-
rectivas y de supervisién pedagdgica en grupos de trabajo
con objetivos comunes.

* La comprensién, interpretacién, contextualizacién y apli-
cacién del proyecto curricular en funcién de las caracteris-

ticas y necesidades de cada escuela.

Las nuevas funciones que se demanda de las figuras directivas
comportan cambios sustanciales en la gestién de la educacién
es decir, en la organizacién, planeacién, administracion, super-
visién y evaluacién. La modificacién de la realidad educativa a
la que se aspira con las reformas actuales, no va a provenir ex-
clusivamente de nuevas técnicas y habilidades directivas. Estas
son complemento de un esquema vital de gestién sustentado en
concepciones diferentes de la educacién y de la escuela. Por tal
razén, es fundamental la formacién, actualizacién y superacion
académica y profesional de los docentes frente a grupo y de las

370



LA GESTION ESCOLAR EN LA EDUCACION BASICA DE MEXICO.

figuras directivas, incluyendo a los directores, supervisores, ins-
pectores, jefes de sector y de departamento, por citar algunos.

La Gestién necesariamente tiene que partir de la discusion,
andlisis y acuerdos colectivos que permitan disefiar y desarrollar
un proyecto propio de cada centro escolar, lo cual implica la cons-
truccién de una Cultura Escolar alternativa, fundada en la parti-
cipacién y la democratizacién de la escuela y del sistema educativo
en su conjunto. De lo contrario, la politica actual de Gestién Es-
colar terminard por perder completamente su sentido profundo,
esencialmente transformador de toda una red de relaciones verti-
cales y autoritarias. La Gestién por decreto oficial tiene poca re-
levancia en tanto se limita a institucionalizar de facto las acciones
que se consideran mds adecuadas, sin mediar consideracién alguna
hacia las posiciones que puedan tener al respecto los directamente
implicados.

Todo cambio conlleva una serie de resistencias, las cuales pue-
den tener multiples razones, pero éstas aumentardn en lugar de dis-
minuir si los directamente implicados reciben como Gnico mensaje
posible la imposicidn, sin posibilidad de disentir ni mucho menos
opinar. Este aspecto es central para llevar a cabo una Gestién con
las caracteristicas que se han descrito, implica un cambio de fondo,
un rompimiento con tradiciones de trabajo rutinario, cémodo y
tranquilo, la construccién de una cultura de la participacién, res-
peto y tolerancia, planificando y aplicando el cambio de manera
colectiva.

Esta planificacién y aplicacién del cambio educativo es lo que
se conoce como innovacion, la cual se manifiesta en forma de
précticas, instrumentos, artefactos, entre otros, como consecuen-
cia de los disefios y aplicaciones nuevos. Por lo tanto, si la Gestién
centrada en la escuela se aproxima a esta idea de innovacién, re-
quiere de un disefio y aplicacion colectivos. Mientras no se trabaje
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organizada y sistemdticamente sobre estos aspectos, continuardn
apareciendo acciones y técnicas sueltas que, mds temprano que
tarde se perderdn en los escombros de la crisis educativa.

La innovacidn con cierto grado de persistencia y permanencia
pasa necesariamente por un proceso de reflexién-accién en el que
se evalian permanentemente, por parte de la comunidad escolar,
los efectos del disefio y su aplicacién; sus caracteristicas son las
siguientes:

* Debe ser promovida por un colectivo.

* Lapropuesta tiene que contar con capacidad de conviccidn,
velocidad de difusién y credibilidad de quienes promuevan
la accién de cambio.

* Sea cuidadosamente planificada.

* Se desarrolle con parsimonia.

¢ Creatividad e inventiva.

* Procesos creativos y participativos.

* Requiere de un aprendizaje que comporta tiempo y ciertas
condiciones favorables.

* Mejora en funcién de las necesidades educativas.

Finalmente, para concretar este proceso en la escuela es necesaria
la innovacién de estrategias y mecanismos que permitan avanzar
paulatinamente pero con solidez hacia la formacién significativa
de la poblacién escolar. Pero antes vale la pena detenerse a re-
flexionar y discutir colectivamente sobre el significado de lo que
parece ser parte del pasado, en el decreto, pero central en el pre-
sente y futuro de las instituciones educativas: La gestion centrada

en la escuela.
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