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Reflescion sobre la practica

MODULO 3

El plan educativo de la zona escolar como
herramienta pata orientar a las escuelas hacia la
mejora educativa

Antologia



Antologia
SESION 1

Lectura

Silva, Aurora (2006) “El Programa Anual de Trabajo. Una herramienta en la
mejora de la organizacién del sector escolat” en Didlogos entre directivos II, de la
reflexidn a la sistematizacion de la mejora edneativa., México AFSEDF- OEI, pp. 147-
150

Aguerrondo, Inés (2002) “Planificacién de las instituciones educativas” en Las
instituciones educativas. Cara y Ceca, Elementos para su comprension, Frigerio y Poggi
(Coords.), Buenos Aires, Argentina, Ed. Troquel Educacién pp. 139-145.

SESION 2

Lectura

Conde Flotes, Silvia (2005) “Enfoques de planificacién” en Material elaborado
para el seminario La planeacion de las tareas de asesoria a maestros y directivos, México,
OEL

Antonio L. y P. Jiménez (2006) “La planeacién escolar: ¢(Requisito administrativo
o herramienta para la mejora educativa?” en Cwadernillo 4: La escuela: centro de la
mejora edncativa, material del Diplomado “Fortalecimiento profesional de los
responsables de la gestidon educativa”, México, Innovacién y Asesoria Educativa

A.C,, pp. 34-40

Vaillant, Denise (2002) “El futuro no se improvisa™ en Formacidn de docentes en
América Latina. Re-inventando el modelo tradicional. Espaiia, Ed. Octaedro, pp. 43-53

Castellano E. y C. Guerrero (Coords.) (2000) “Plan Estratigico de Transformacion
Escolar”, México, DGDGIE de la Subsecretaria de Educacién Bisica, 143 pp.

SESION 3

Lectura

Fullan Michael (2003) “Capitulo 3: La complejidad del proceso del cambio” en
Las fuergas del cambio. Explorando las profundidades de la Reforma Educativa. Madrid,
(Espafia), Ed. Akal, pp. 33-56
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Fullan, Michael (2003) “Capitulo 5. Las ideas estin allf; Todos estamos alli; y Una
visién desde arriba” en I gr Juersas del cambio, Esplorando las profundidades ds 1
Reforma Educativa, Madrid, (Espafia), Ed. Akal, pp- 102-105, pp. 101-120

SESION 4

Lectura

Pozner, Pilar (2006) “Prioridades estratégicas en tiempos de cambio” ep La
Supervision en la educacion bisica Para imprisar la mejora continna, México, AFSEDF-
OE], pp.127-135

Castellano E. y C. Guerrero (Coords.} (2006) “IL. Plan de accidén” y “IIL
Evaluacién en el plan de accién de zona” en Ortentaciones para fortalecer Jos Procesos de
evalnacidn en g Jona escolar, México, DGDGIE de la Subsecretaria de Educacién
Biésica, pp. 17-31

SESION 5

Lectura

Bonilla, Oralia (2006) “La asesoria técnica a Ia escuela” en La asesorin a lus eseelas.

Reflesciones para la mejora educating  la formacion continua de Jps 7aesiros, México, SEP-
DGF CMS-OEI-Coopetacién Espafiola, pp. 29-49

SESION 6

Lectura

Fullan y Hargreaves (1998) “Introduccién” en I 4 escnela que gueremos. Ios objetivos
por lo que vale la pena buchar. México, SEP, Biblioteca de Actualizacién del Maestro,

Bolivar, Antonio (2006) “La asesoria al colectivo docente y el trabajo en el aula”
en La asesoria a las escuelys. Reflexciones para la mejora educativa y la formasion continna de
los waestros, México, SEP—OEI—Cooperacién Espafiola, pp- 75-105
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Silva, Aurora “E] Programa Anual de Trabajo. Una
herramienta en la mejora de la organizacién del
sector escolar” en Didlogos entre directivos 11, de [n
reflexcion a la Ststematizacion de la mejora educativa,

Meéxico, AFSEDF- OEI, 2006. pp. 147-150

Las dificultades y fortalezas del Sector Escolar, punto de partida y en proceso

Cuando llegué 2 este Sector en octubre del 2005, uno de los ptimeros problemas que encontré fue que
el PAT —del sector- no se habia elaborado, se deduce de esto que tanto en el propio Sector como las

zonas y las escuelas no tenfan clara la tarea ¥ tnetas a alcanzar para este afio escolar 2005-2006.

propuesta de trabajo para solucionarlos.

Trabajo colaborativo eje de la transformacién del Sector Escolar

Debido a Io que describi antes, fue necesario reunir a los supervisotes de zona para iniciar con ellos el
andlisis y el diagnéstico de Ja situacion del Sector Escolar; la discusién se centré en la definicién de Ia
mision, visién y establecimiento de los valores que servirin de base para regular las relaciones

interpersonales de nuestra comunidad educativa.

caracteristicas de los alumnos con necesidades educativas especiales, con y sin discapacidad, el nimero
real de nifios y nifias indigenas, tampoco trabajaba cada escuela y al indagar con mas precision se
enconttd que no se sabia en qué concursos estaban inscritos para patticipar en las escuelas. En
consecuencia, no habfa acuerdos ¥ compromisos, y menos se tenfan definidos los objetivos estratégicos

Para considerarlos en las actividades a desarrollar en las zonas y por consiguiente en el Sector Escolar.

En consideracién a la situacién que prevalecia, la idea central era Planear las propuestas de soluciones
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necesarias para enfrentar con mayor precision los problemas, establecer estrategias par fortalecer lo que
en el Sector se habia avanzado, usar de manera adecuada y en su caso focalizada los recursos con los
que cuentan las zonas y las escuelas pertenecientes al sector. En suma poner orden, organizar y

sistematizar el trabajo de no sélo cada zona y escuela, sino la del propio Sector Escolar.

Con apoyo del diagndstico, se establecieron las metas factibles de ser llevadas a cabo, que fueran
evaluadas y cuantificables, los tiempos requeridos, para su desarrollo, la definicidn de las personas
tesponsables, no sélo de ponerlas en marca sino también de realizar las acciones de seguimiento y
evaluacién de cada actividad planeada, sin pasar por alto la formacion de los indicadores tespectivos.
Cabe sefialar que desde la elaboracién del diagnéstico, la planeacién ejecucién de la propuesta de
trabajo, con sus respectivos responsables, compromisos y acuerdos se tealizaton reuniones de trabajo -
en las que no importd que habia que invertir mas tiempo de lo establecido institucionalmente- con todo
el personal de supervisién adscrito a este Sector Escolat. Uno de los retos principales pata avanzar en la
mejora de la calidad de las pricticas educativas fue la participacién efectiva, colaborativa e informada de

todos lo supervisores y de los directores integrantes del Sector Escolar.

Es importante sefialar que lo que describo en los parrafos anteriores no fueron las vnicas dificultades
que encontré a mi llegada al sector, después de que analizamos la informacién con apoyo de los
supervisores, -sttuaciones que se redactaron en el diagnéstico- encontramos adicionalmente otros
problemas que ha sido necesario enfrentar y resolver de manera paulatina entre éstos se distinguen los

siguientes:

De manera general los integrantes del Sector Escolar carecen de una cultura para dar

seguimiento z las actividades planeadas.

El tipo de evaluacién que generalmente se realiza en las Escuelas y en las Zonas es de alcances
limitados, solo se utiliza para sefialar los aspectos que estdn mal; pero no se le considera como
un elemento que permitird proposcionar acciones de mejor y al mismo tiempo nos sirva como

referente para la propuesta de acciones futuras.

Por lo general se realizan las actividades sin que medie un ejercicio de autoanilisis de lo
realizado; considero que este proceso es importante, porque se basa en un examen global,
sistematico, regular de las actividades y los resultados que arrojan permiten corregir aspectos en

donde es necesario beneficiar 2 nuestros usuarios.

Otra dificultad se refiere a la desorganizacién y el uso inadecuado del Hempo de la jornada de
trabajo de los integrantes de esta comunidad escolar, factor al que no se le ha dado la

importancia debida.
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En ocasiones las iniciativas no alcanzan los resultados esperados potque para su realizacién se
tequiere de la conjuncién de variedad de factores, puede decirse que enfrentamos situaciones
“complejas”. Estas generan problemas porque desaffan los modelos mentales o paradigmas
dominantes que se tenen sobre ¢l funcionamiento de las cosas. En otras ocasiones somn
demasiado las actividades que se desarrollan, el tiempo para su realizacién es muy breve o se

“traslapan” con otras consideradas previamente.

Los problemas anteriores propician “errores” en la planeacién no se atienden de la mejor manera

posible y como consecuencia el matgen de error se amplia considerablemente.

Tratar de corregir este problema en ocasiones rebasa al imbito de mi competencia, pero me he
otganizado con los supervisores de manera tal qué seamos capaces de desatrollar las actividades
apegindonos 2 lo establecido en el Cronograma propotcionado por la SEP.1 En otros casos ha sido
necesario precisar, “recortar” o modificar los plazos y/o fechas de entrepa solicitados por la autoridad

educativa, con la intencidn de cumplir en tiempo y forma.
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Aguerrondo, Inés “Planificacién de las
nstituciones escolares” en Las zustituciones
edrncativas. Cara y Ceca, Elementos para su

comptension, Frigerio y Poggi (Coords.), Buenos
Aires, Argentina, Ed.. Troquel Educacién, 2002.
pp. 139-145.

Planificacion de las instituciones escolares

Desde hace mucho tiempo las instituciones educativas saben de la existencia del
planeamiento institucional, incluso reiteradas veces se ha planteado la necesidad de

implementarlo en las escuelas.

Muchas de las nuevas experiencias, piloto o no, que se trataron de poner en practica en las
ultimas décadas contemplaban como parte importante, en las funciones directivas, el tema

del planeamiento institucional.

Algunas evidencias son el Proyecto 13, las escuelas de EMER y del EMETEA, las
incluidas en el proyecto del CBG; por dar sélo ejemplos de programas nacionales, que
corresponden en gran mayoria a las experiencias llevadas a cabo, en el campo provincial,

ya sea en escuelas oficiales o privadas.

El planteamiento institucional aparece en todos estos casos como la llave, a partir de la cual

se dotaba a la institucion de un poder casi magico para obtener el éxito de su experiencia.

Pero, como es de todos conocido, muchas de las escuelas en las cuales se realizaron estos
intentos, hoy en dia son bastante parecidas al resto, y su servicio no es necesariamente de
mayor calidad. Ain mds, uno se atreveria a decir que en el caso de grandes diferencias mas
que un modelo distinto de gestidn (que eso es el planteamiento), lo que se reconoce detras
del éxito mstitucional es la figura del director o rector que ha sabido llevar a buen puesto la
escuela, independientemente de que haya usado o no la planificacidn institucional

requerida.

Una afirmaciéon de este tipo puede llevar a plantear una doble pregunta: ;Entonces la
planificacion institucional no sirve? ;O lo que no sirvid es el modelo de planificacion con

el cual se intentd gerenciar (conducir) las instituciones?

Lo primero que me gustaria aclarar en relacidén con este tema, es que toda conduccion
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institucional, de manera consciente o inconsciente, con un modelo mas laissez-faire o mas
directivo, aplica técnicas de gestién que inciden sobre lo que ocurre en ella, es decir, toda
conduccion institucional “planifica” en el sentido de que se fija algin objetivo (asi sea

seguir con la rutina, y asi lo haga de manera explicita o no) y actia de acuerdo con ello.

Por eso, la primera pregunta se responde por si sola, respecto a que no hay posibilidad de
no planificar (en sentido de gestionar, conducir) en cuando se dirige una institucion. Claro
que esta “planificacién” puede implicar concurrir de manera no racional, sin poder
controlar lo que pasa, sin poder gobernar los procesos, y en esto casos decidimos que “no se
planifica” o no se conduce. Pero, ain en estas soluciones, en las escuelas pasan cosas y

muchas veces estas cosas son fuente de conflictividad y de futuros problemas.

En todo caso, ante el concepto de planificacion, la primera idea que se plantea, es con

referencia a dirigir un proceso institucional.

1. Planificar es, por lo tanto, la posibilidad de que la conduccion institucional sea quien
conduce la institucion

Es claro, por qué la “planificacion institucional” aparece como necesidad en todas las
experiencias mas o menos transformadoras que se han intentado en educacion, porque en

los casos en que se pretende cambiar una escuela, se necesita una real conduccion.

Sin embargo, hemos dicho al principio —y se puede corroborar empiricamente como lo han
hecho bastantes investigaciones en el pais y en el exterior-que en la gran mayoria de estos
casos, se ha ofrecido la herramienta del planeamiento institucional, no por ello, los
resultados logrados son los esperados. Es decir, no encontramos verdaderos cambios en la

realidad institucional.

Lo anterior, nos conduce a la segunda pregunta: ;No serd que lo que ha fallado no es e/
planteamiento institucional como tal, sino el modelo de planteamiento institucional que se
ha difundido en las escuelas? Esta es mi hipdtesis de trabajo, ya a partir de ella trataré de
justificar por qué creo esto, y como puede ser superada esta situacion; ofreciendo
alternativas de planificacion vtiles para que los equipos de conduccidn institucional cuente
con herramientas técnicas que les permitan responder a los desafios que hoy se presentan a

los establecimientos educativos.
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2. Conduccion, gestion institucional y miramiento de la calidad educativa

Casi todas las mstituciones escolares se enfrentan en la actualidad con el desafio de la
transformacion. Los cambios que se han producido en el conjunto de la sociedad, afectan de
manera profunda otros aspectos, son tan reales que plantean sin duda requerimientos
diferentes y diferenciados a nuestras instituciones escolares. Pero las escuelas tienen un

doble problema, cuando se trata de enfrentar cambios:

* Primero, en general estdn bastante burocratizadas, lo que quiere decir que tienen

problemas de rutina, resistencia al cambio y falta de flexibilidad.

* Segundo, la educacién en si misma tiene un ritmo de cambio relativamente lento no sélo
porque forma parte de los aspectos de la conservacién de la cultura, sino porque la cultura

en si misma es un campo en el que las trasformaciones toman muchos afios.

Por esto, frente a la necesidad de una conduccién eficiente y de una gestion institucional
comprometida con el mejoramiento de la calidad educativa, aparecen dos grandes temas

que iremos viendo a lo largo de este capitulo:

* el primero tiene que ver con el contenido del cambio y se puede expresar en la pregunta

. Qué tengo que cambiar para mejorar esta escuela en este aspecto determinado?

* el segundo tiene que ver con la probabilidad, de que una vez tomada esta decision, el
cambio se concrete, por lo que se puede expresar en la pregunta ;Cudl es el camino (el

procedimiento) que me asegura que lo que decidi que se hiciera se hara realmente?

Este segundo problema, que muchas veces no se tiene en cuenta, es el que se puede

enfrentar gracias a la planificacidn institucional.

En cualguiera de las instancias o niveles en que se ejerza, la planificacién es un estilo de
gobierno que garantiza decisiones eficaces (es decir que se cumplan) para el mejoramiento

de la educacion

Es un “estilo de gobierno™ porque tiene que ver con la conduccién de procesos, sean €stos
a nivel de conduccion ¢ de procesos de aprendizaje. En cualquiera de estas instancias, que

se necesita hacer algo y que eso salga bien, se debe pensar ANTES como hacerlo.

“Garantizar decisiones eficaces”, se ocupa de cOmo es posible disefiar estrategias para que
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modelar ia gestién.

“Mejoramiento de I educacion”, es decir tiene el norte puesto en el tema de Ia calidad de
la ensefianza, porque una institucién escolar no es taj si no ensefia. Conducir bien una
escuela es poner los medios para que todos los chicos que vayan a ella tengan buenos y

suficientes aprendizajes.

Entonces, una buena conduccién se define por los resultados que obtiene, conseguir estos

buenos resultados debe ayudarle el planeamiento institucional,

3. Paradigmas de Pplanificacion: planificacion normativa vs, Planificacién estratégico-
situacional

3.1. Planteamiento normativo

Las metodologias de planificacién, tanto a nivej nacional como institucional y de aula, se
Inauguraron en el campo de las ciencias sociales en general, ven la educacién, en la década
de los 60. Estas metodologias proponian modelos de organizacién en la tarea, a partir de
una secuencia de “momentos” o “etapas” concebidos técnicamente, que debian ser

( respetados.

Para recordarlos rapidamente diremog que en una primera etapa se debian establecer los
objetivos; en una segunda etapa, se trataba de hacer el diagnéstico de 1a situacioén para
determinar las 4reas problematicas que requerian intervencién; el tercer momento

correspondia a la ejecucion: y luego de ella, el ciclo se cerraba con la evaluacin,

Este es el modelo tradicional con e] que debfa realizarse [a planificacion institucional, y
también las “sabanas” de la planificacion de aula, aunque en este Gltimo caso se agregaban
las indicaciones acerca de como determinar los objetivos surgidos de taxonomias conocidas

que forman parte de las propuestas de la pedagogia tecnoldgica.

Ademas de los problemas que aparecfan en las dos primeras etapas, este modelo adopta
fuertes supuestos para la etapa de ejecucicn, pues da por sentado que existen los recursos
necesarios para lograr los objetivos, que los que deben ejecutarlos lo hacen de buen grado,
Y que los “beneficiarios” de estag acciones no oponen obstéculos Y ajustan sus

comportamientos a las necesidades.
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En resumen, este es un modelo “racional” de la actividad de la planificacion que se ha
mostrado extremamente ineficaz en nuestros contextos. Ello se debe, sobre todo, a la
ideologia tecnocratica y voluntarista en que se funda, y a su escaso realismo. Mas que tener
en cuenta la realidad y lo posible, los objetivos se plantean como “normas”, como un
“deber ser” que es necesario conseguir independientemente de la realidad de donde se parte

y de las probabilidades de lograrlo.

El problema de este paradigma normativo o cldsico, ain generalizado en nuestra realidad,
es que ignora la furbulencia de los procesos que modelan tanto la escuela como su

contexto.

Esta turbulencia se presenta bajo la forma de “novedades” imprevistas o imprevisibles por
quienes planifican, como resultado de las acciones e interacciones de todo tipo de los
diversos actores (profesores, padres de familia, alumnos) que pudieran estar
comprometidos. Por ejemplo, los alumnos no tienen los hébitos de estudio que suponen los
objetivos a lograr, o los docentes dejan de estar interesados en una actividad concreta que
se ha planificado porque surge un conflicto con los padres, o se produce cualquier otra

circunstancia que no esta prevista.

Por esto mismo, la concepcion y metodologia tradicionales de la planificacién otorga a sus
productos —planes, programas y proyectos— una rigidez o inflexibilidad que no les permite
reconocer ni tomar en cuenta los cambios sorpresivos y las dificultades que puedan

acontecer a lo largo del periodo de implementacion,

Debido a ello no permiten efectuar los rapidos ajustes de la propuesta que serian necesarios
para adecuarse a la realidad turbulenta, cambiante e imprevisible, sin perder la

direccionalidad de sus acciones.

Este proceso no ha ocurrido solamente en la educacion, ni en el planeamiento institucional
y de aula. El énfasis en lo metodoldgico, en el “deber ser”, formé parte de una concepcién
de planeamiento que hoy se define como planeamiento clasico o “normativo” y que tuvo

su correlato en todos los ambitos de las ciencias sociales.

3.2. Planteamiento estratégico-situacional

Frente a este paradigma, y como consecuencia de la logica toma de conciencia de que sus
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cesultados no son satisfactorios, se plantea uno alternativo que trata de superar sus

deficiencias,
Podemos sefialar algunas de sus caracteristicas principales:

a. No se basa en las normas de lo que debe ser, sino en la realidad de lo posible. No

S¢ trata de decir cdmo “deben ser” las cosas, sino de generar una estrategia para

IeCursos materiales y temporales con que se cuenta, lo cual engendra la
imposibilidad de realizaciones. E] planeamiento e€stratégico reconoce que no se
puede hacer todo a Ia vez; fijar la estrategia supone, precisamente, fijarse
prioridades para establecer un camino que puede ser no muy ambicioso, pero de

pe€rmanente avance.

Lo que hoy no eg posible, puede serlo mariana, si se van abriendo las condiciones
de su factibilidad, [as etapas clasicas del planeamiento normativo (objetivos-
diagnéstico-ejecucién evaluacién cierran un ciclo en si mismas, en las cuales se
consigue todo o no se consigue nada. De ahi, que atn cuando algunos de los
objetivos parciales se consigan, si no se llega a la meta final, ef plan o el proyecto
aparece como un fracaso. FEj planeamiento situacional considera el proceso
institucional como una sucesidn de situaciones. Se parte de la situacién actual y se
intenta llegar a un idea] disefiado en la “imagen-objetivo” que fija la direccién del
cambio. No se postula llegar a ella de una vez ¥ sin etapas intermedias, se acepta
que cada realidad y cada institucién tiene sus ritmos, sus obsticulos ¥ sus

ventajas, y mientras se mueva hacia la imagen—objetivo, se va por el buen camino,
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d. No se trata de administrar la institucidn, sino de guiaria hacia su transformacion.
Las metodologias de planificacion normativa, ponen énfasis en la necesidad de
introducir elementos de racionalidad en la gestion institucional. Esta racionalidad
esta definida por los distintos pasos de su metodologia: saber qué se quiere hacer
(fijacion de objetivos); conocer la realidad y sus problemas (diagndsticos); poner
en marcha las tareas (gjecucion); saber qué pasé con lo que se proponia
(evaluacién). En ultima instancia, saber cudles eran los objetivos, no tenia
importancia, lo que se priorizaba era pensar un esquema eficiente para llevarlos a
cabo, y escribir este esquema en un documento. La planificacion situacional se
compromete con la transformacién de la institucién, no intenta soélo administrarla
{es decir conseguir y organizar los medios y los recursos) sino que se fija como
objetivo general mejorarla, es decir sacarla de su rutina e introducir nuevos
objetivos que lleven a que su accion sea mdas eficaz en términos de mejores

resultados de aprendizaje.

A partir de estas sefializaciones, y de muchas otras que podrian seguir haciéndose, se puede
apreciar que el cambio de paradigma de planificacién institucional no sélo es profundo,
sino que justifica la aseveracion de que probablemente no ha sido el planeamiento
institucional en si mismo lo que no sirve, sino el modelo o paradigma con que se ha
trabajado hasta ahora. El paradigma o modelo de planificacidn normativa debe ser

reemplazado por un enfoque de planeamiento estratégico-situacional.

En el resto del capitulo se tratard de mostrar algunas lineas metodoldgicas y procedimientos

principales que surgen de estas nuevas concepciones.

3.3. La planificacion institucional como un compromiso de accion

El perfil concreto del quehacer de la planificacion, se resume en su capacidad de generar y
sostener lineas de accion. Esto ha sido adecuadamente expresado en tres instancias: “La
efectividad de la planificacion depende de tres condiciones: saber hacer, querer hacer y

poder hacer” (J. Prawada, 1985)

Entonces, si planificar es saber hacer, querer hacer y poder hacer, el comin denominador es

el HACER, lo que implica que esta perspectiva de planificacion/gestion (o
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planificacién/accion) pierde su sentido si no se llega a una accidn transformadora concreta

( " de la realidad institucional,

Este es justamente el desafio actual: ;como encontrar las metodologias que nos garanticen
& q

que la accion de la planificacion producird cambios en la realidad? o, lo que es lo mismo

{eomo podemos dejar de lado los enfoques normativos, los enfoques del “deber ser” y

encontrar los procedimientos efectivos para el enfoque del “hacer’™?

(.
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Conde Flores, Silvia “Enfoques de planificacién”
en Materal elaborado para el seminatio La
planeacion de las tareas de asesoria a maestros y directivos,

México, OEIL 2005.

Enfoques de planificacion

Enfogne normative: parte de un conjunto de normas o prescripciones establecidas por el Estado, por la
politica educativa o por el planificador, las cuales se considera que orientardn la funcionalidad o la
transformacion de un sistemna. Esto implica basicamente definir ciertos objetivos y seleccionar los

medios para lograrlos.

Enfague estratégico corporative. Busca a través de la formulacién y funcionamiento del plan estratégico
integrar de manera sistemdtica la eficacia en la toma de decisiones con la optimizacién en la eficiencia
organizacional La elaboracién del plan estratégico comienza con la definicién de los propésitos de la
escuela y su misién, inmediatamente se realiza la identificacién, andlisis y definicién de los problemas
(factores criticos a enfrentar) y dernandas prioritarias a satisfacer, teniendo en cuenta el anilisis del
entorno (opottunidades y amenazas) y el andlisis de la organizacion (fortalezas y debilidades que
determinan su capacidad de respuesta). Estos anilisis propotcionan la informacién necesaria para
establecer cudl es la direccién que se debe seguir. Acto seguido se integran los planes funcionales y

operativos,

Enfogue estratégico situacional. Desde el interior de cada escuela o cada drea educativa se realiza un analisis
situacional en el cual explica los problemas relevantes considerando las relaciones entre causas y
efectos. Una técnica importante para este andlisis es el drbol de problemas, el cual permite establecer
una red sistémica de nudos explicativos con el fin de detectar las causas criticas en las cuales es
necesatio intervenir. Se concreta en un programa bien direccionado, en el cual se definan acciones para
atacar cada una de las causas criticas. Este programa se concibe como la distancia entre una situacién

mnicial y una situacién deseada.
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nfoque de calidad de lz gestion. B este enfoque se pueden identificar dos niveles de trabajo: la cultura ¥
los procesos. En el primero se intenta provocar una “revolucién cultural” a través de un cambio en la
filosofia de gestién que enfrente las “enfermedades” de Ia escuela. En el segundo se intenta eliminar el
desperdicio en los procesos y cumplir con los requisitos. En este nivel de trabajo se pueden identificar
tres ditmensiones: la planificacién de la calidad en funcién de las necesidades del cliente, el control de la
calidad mediante la observacién estadistica de los procesos ¥y la mejora de la calidad a partir del disefio

de proyectos que petmitan enfrentar los problemas detectados.

Estos enfoques nos son excluyentes, muy al contrario el entender a la organizacién como un sistema
obliga a optar por el pluralismo, la complementatiedad y la integracién flexible de los enfoques y

técnicas.

T
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Antonio L. y P. Jiménez “La planeacién escolar:
¢Requisito administrativo o herramienta para la
mejora educativar” en Cuadernille 4: La escrela: centro
de la mejora educativa, material del Diplomado
“Fortalecimiento profesional de los responsables de
la gestion educativa”, México, Innovacidn y Asesotfa
Educativa A. C. 2006. pp. 34-40

La plancacion escolar: ;Requisito administrative o instrumento para la mejora educatipa?

87 los componentes del liderazgo y del trabajo colegiado aluden a formas de particpacion democrdtica en donde la
toma de decisiones, asigracion de lareas y rendivion de cuentas sobre lo realivado, compele a divectivos, maestros y personal
administrative del plantel educative, habria gne preguntarnos stoma de decisiones en formo a gqué?, jasignacion y
realizacidn de tarear sobre gué?, jrendicidn de cuentas relativas a qué?, es agui donde la tarea educativa de la escuela
cobra especial relevancia, pres constituye el comtenido cemtral de la gestion escolar: interesa que maestror trabajen
colegiadamente y que los directivos cuenten con las habilidades necesarias para ejercer un lideragpo educativo, porgue
constituyen miedios organizativos indispensables para que la esciela esté en condiciones de aleangar los propdsitos
educatives planteados en los planes y programas de educacidn bdsica. En este seatido, los propdsitos educativos constituyen

el efe articnlador de los componentes de la gesticn escolar: lideragpo, trabajo colepiade y planeacidn escolar.

En lo relative a este stitimo componente, diversos antores (Stoll y Fink 1999; Fullan 2000; Antrineg, 2004} identifican
en la plancacidn nna valiosa herramienta metodeldgica para posibilitar procesos de cambio y mejora educativa en los
centros escolarer: “Un proyeclo edweative, constituye una berramienta que, a manera de marce general de referencia,
explica los principios y acuerdos que servirdn para guiar coberentemente las decisiones que se fomen en la escuela, asé como

las pricticas gue desarrollardn gn ella, las personas y los grupos” (Antiineg, 2004).

GPor gué es imporiante planear ¢f cambio y la mejora educativa? A lo largo de la historia de los sistemar educativos
latinoanericanos han aparecido proprestas valiosas, acertadas y atractivas, pero que al momento de ponerlas en prictica
se convirticron en letra muerta. Lo que ocnrvic es gue ne hubo prevision, no bube planificacion a la hora de implementar
programas y proyectos (Vaillant, 2002). Por contraparte, la cultura de la planeacion, ya cuenta con un bistorial
considerable en paises como Espaiia (Antines, 2001) 0 Canadd (Stoll y Fink, 1999), en donde los aprendizajes
obtenidos de estas acciones ban servido de referencia para valorar la forma en que la plancacion puede apoyar

efectivamente a los planteles escolares en la implementacidn de procesos de cambio y mejora educativa.

Por otra parte, la literatura sobre el cambio educativo a partir de 1990, pone el énfasis en los modelos
de planeacién evolutiva y flexible, los cuales plantean que ningin plan especifico puede durar mucho
tiempo, porque el ambiente tanto dentro como fuera de las organizaciones es a menudo cadtico y que

la planificacién racional es como un proyecto cerrado, la planificacidén evolutiva es como hacer un viaje
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Jouts, 1994); en este sentido, seria importante concebir a Iz planeacién escolar como ung tnla de vigge,
susceptible de ser modificada, de acuerdo 2 Ia informacién recabada en ef proceso y a las necesidades

especificas del contexto.!

La planeaciin escolur constiinye  entonces un proceso de previsién sistematica que permite a docentes y directivor
Ldentificar la forma en que preden encaminarse, on mayor medida, hacia o] Iagro de los propdsites ealcativos: soudl es lz
mision y rason de ser de nuestra escela?, jqué tan 1ejos o cerca nos encontramor con 1especto @ esa misidn?, goon qHe
conianmos para lograria?, sa travéc de qgué medios o estrategins vamos o lograria?, scomo saber 55 pamos por el caming
“torvecto’?; Ja Planeacion, por ends, constitiye una hervamienta de Jy Lestidn escolar gue puede Lewerar procesos de mejora

editcativa en fys eseuelar de edncacidy beirica,

situacional en el cugl explica los problemas relevantes considerando las relaciones entre causas y efectos. Una técnica
importante para este andlisis es ] arbol de problemas, el cual permte establecer una red sistémica de nudos explicativos con
el fin de detectar las causas criticas en las cuales es necesasio intervenir, Este Programa se concibe como la distancia entre
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colectivamente construyan su propia misidn como institucion, asi como una visidn a futuro que guie
sus acciones. Un tercer rasgo de distincién, es que mientras el proyecto escolar sustenta el desarrollo de
sus acciones a partir de los problemas identificados (squé hacer para resolver los problemas que
impiden el cumplimiento de la tarea educativa de Ia escuela?), en el caso del plan estratégico, su
fundamento es la visién de futuro de la mnstitucién (pqué hacer para legar a esa visién de escuela que

nos hemos planteado?).

Un cuarto aspecto en donde se distinguen ambos esquemnas de planeacidn es que mientras el proyecto
escolar conternpla tres componentes (misién de la escuela, diagnéstico y plan de accidn), el plan
estratégico plantea ocho (autoevaluacién inicial, misién, visidn-valores, objetivos, estrategias, metas,
indicadores y actividades). Finalmente, mientras el proyecto escolar se encuentra organizado en tres
ambitos (las formas de ensefianza y de trabajo en el aula, organizacién y funcionamiento de la escuela,
la relacién de la escuela con los padres de familia), el plan estratégico de escuela contempla cuatro

dimensiones (pedagdgico-curricular, organizativa, administrativa y participacién social).

Sin embargo, ambos esquemas de planeacion comparten la necesidad de que los docentes trabajen de
manera colegiada y de que los directivos ejerzan un liderazgo académico encaminado hacia la mejora
educativa. Asimismo, ambos modelos de planeacién buscan promover un cambio en las pricticas
profesionales de los maestros y buscan un mejor aprovechamiento de los recursos con los que cuenta

la escuela para alcanzar mejores resultados educativos.?

Por sobre las semejanzas o diferencias de estos distintos enfoques de planeacién, lo importante es no
perder de vista que la razdén de ser de la planeacidn escolar, es servir de guia sistematica para orientar
las acciones de maestros y directivos hacia el logro de los propésitos educativos en los estudiantes; en
donde el punto central de referencia para iniciar un proceso de planeacién escolar es la misidén
fundamental del centro educativo: promover el desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes

que permitan a nifios y jdvenes, desempefiarse en st vida presente y futura.

Ahora bien, mds alli de estos planteamientos metodologicos de imicio, lo mas importante es
preguntarse cémo han llegado a las escuelas estas iniciativas de planeacién, pues el proceso de
implementacién es impredecible, las condiciones de la realidad actian a menudo de manera
protagonica y es necesatio tenerlas en cuenta a la hora de planificar (Vaillant, 2002); en este sentido, es
importante dirigir la mirada a las escuelas para identificar la forma en que han vivido este tipo de
procesos: gidentifican a la planeacion escolar como un insttumento para mejorar sus practicas

profesionales o como una exigencia para acceder a determinados recursos?, ¢la planeacidn escolar es

3 Para mayor informacidn al respecto, consultar el documento Orientaciones para fortalecer fos procesos de evalnaciin de ln gona
escolar, (Coord. Ernesto Castellanos y Cuauhtémoc, Guerrero Araiza) elaborado por la Diceccién General de Desarrollo de
la Gestion v la Innovacion Educativa de la Subsecretaria de Educacion Bisica.
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maestros?

Preguntas para la reflesciin:

®  ¢Como es vista la elaboracidn del proyecto escolar o del PETE por parte de las escuelas de
la entidad?, sse vive como un requisito administtativo o céme una auténtica herramients
pata la mejora educativap

El diagnéstico escolar: Punto de partida de Ia planeacidn.

Como lo plantea Schmelkes (1995) “no puede iniciarse un movimiento hacia la calidad, si no se
feconoce que existen problemas™: desde distintos esquemas de planeacién, la presencia de] diagnéstico

¢ autoevaliacion escolar, constituye el punto de partida de este proceso. Ahora bien, ¢Desde que

conocimientos fundamentales, valores ¥ actitudes?, sen qué medida las formas de enseflanza estin
contribuyendo al logro educativo?, ¢de qué manera las formas de organizacién escolar apoyan la mision

educativa de la institucién?, ete.

planteado diferentes formas de organizar la realidad, no con la intencién de “acartonar” esta
complejidad, sino de brindar herramientas metodolbgicas para ordenar y sistematizar la informacién

obtenida de este proceso (Antinez, 2001); es decit, de identificar clatamente ambitos de accién o

vislumbrar principalmente en el ambito del aula.

Y Bn Hava una vigjor calidad de nuestrar eserela, SEP-FCE, México, BAM. Pp. 31-42.

alecimiento de fa supervisién escolar. Reflexion sobre [a prictica

302



Otro ejemplo serfa que en la dimensién organizativa del PETES, se identificara que las reuniones de
Consejo Técnico son aprovechadas Gnicamente para actividades de caricter administrativo, social y
sindical, en menoscabo de la discusidon pedagdgica, o bien, que los maestros manejan criterios
diferentes o incluso contradictorios con respecto a las formas de evaluar a sus estudiantes; en este
sentido, se buscarfan acciones encaminadas a revitalizar y reotientar este espacio en la institucién. La
accidn entonces se ubicarfa dentro de la dimension organizativa, aunque se esperaria que su incidencia

rebasara esta ditnension para expresarse en los distintos salones de clase de la institucién.

En este sentido, las dimensiones o dmbitos de accidn son una forma de ordenar una realidad tan
compleja como la escuela, una forma de ordenarse y aclararse los problemas, para también ordenar las
acciones a realizar. De esta manera, la informacién obtenida por el diagnéstico es susceptible de ser
organizada para derivar, de la misma, un plan de mejora. Lo importante es no perder de vista que la
dimensién o ambito central del proceso de planeacién es aquel que tene que ver con lo que pasa
directamente en los salones de clase, tiene que ver con las formas de ensefianza y aprendizaje que se
desarrollan cotidianamente en las aulas de Ia institucidn, en tono al cual giran las demas dimensiones

o ambitos.

Por ejemplo: la importancia de identificar que en la dimension administrativa (planteada en la parte de
autoevaluacion del PETE) exista un escaso aprovechamiento de los libros de biblioteca, radica en que
posiblemente esto incida en la pobreza de las expetiencias lectoras de los estudiantes; o bien, que la
conflictiva relacién que la escuela establece con los padres de familia (planteada en el diagnéstico del
proyecto escolar) propicie que éstos no apoyen adecuadamente a sus hijos en sus tareas escolares. En
este sentido, la informacién derivada de los distintos 4mbitos o dimensiones, girarian en torno de la
tarea educativa de la escuela: sen qué medida estos problemas inciden en el logro de los propdsitos

educativos?

Ahora bien, sde qué manera se obtiene la informacién para el diagnoéstico?, los diferentes esquemas de
planeacién plantean la consulta de diferentes fuentes de informacién, dependiendo del ambito o
dimension analizada. Por ejemplo, para el ambito de las formas de enseifanga del proyecto escolar, se
propone consultar materiales como los cuadernos de los alumnos o los exdmenes escolares con la
intencién de identificar en qué medida las formas de enseflanza de los maestros estin efectivamente
desarrollando los enfoques planteados por los Planes y programas de estudio: gen qué medida estas
evidencias del trabajo escolar dan cuenta de un trabajo docente encaminado hacia el logro de los
propoésitos educativos?... asi, cada dimensién o dmbito (dependiendo del esquema de planeacion

propuesto) busca recuperar informacién en torno a la forma en que los maestros y la escuela se

* Asi se le denomina al Plan Estratégico de Transformacién Escolar, documento de planeacion promovido por
el Programa Escuelas de Calidad en los aGltimos afios.
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Qrganizan para que sus estudiantes aprendan en ella,

Al respecto, es importante mencionar que la escuela puede echar mano de diversos tipos de fuentes
para obtener informacién: externas, que son aquellas generadas fuera de la escuela (como resultados
obtenidos de eximenes aplicados a los estudiantes por una instancia extetna, como el INEE, o un
sistema de evaluacién estatal, o bien, los resultados de Carrera Magisterial obtenidos por los docentes)
e internas, que son las generadas por la propia escuela (como los formatos de resultados educativos
que se envian a la supervisin, las actas de Consejo Téenico, los trabajos escolares, entre otros). El reto
del proceso de diagnéstico en las escuelas es hacer que toda esta informacién adquiera sentido para los
centros educativos y que el ejercicio de sistematizacién e interpretacion de la informacion, sirva

efectivamente de base para el disefio del plan de mejora educativa de la institucién.
El plan de mejora escolar: ¢Un proyecto de todos?

Una vez obtenida la informacién de las distintas fuentes, lo que procede es sistematizatla para
identificar prioridades y proceder al disefio y elaboracién del plan de mejora escolar (limese PETE,
proyecto escolar, proyecto de centro u otro), con la intencidn de organizar mis sistemdticamente las
actividades de maestros, directivos en torno a la tarea educativa. Sin embargo, cabria preguntarnos
¢como son visualizadas estas actividades de diagndstico y planeacién escolar pot las escuelas?... un
planteamiento que de inicio no se ha hecho, tiene que ver con los niveles de intervencida en estos
procesos iquiénes realizan el diagndstico y el plan de mejora escolar?... desde el planteamiento de la
gestion escolar, ¢s deseable que el proceso de planeacién del centro educativo sea realizado por los

propios evaluados, es decir, por los mismos maestros y directivos de la institucién, spot qué?

porque quienes conocen mejor la escuela ¥y a los alumnos que asisten a ella son los
profesores encargados de su educacion, por tanto, son quienes pueden detectar con
precision los logros y las deficiencias en los resultados y en el proceso educativo” (SEP,

1999).6

Otro atgumento que sustenta la importancia de la autoevaluacién de maestros y directivos sobre la
forma en que estin contribuyendo al logro de los propésitos educativos, tiene que ver con su propio
desarrollo profesional, pues una de las formas de posibilitar este proceso es mediante la reflexion
critica sobre la propia prictica, en espacios de didlogo e intercambio de ideas con los colegas, sin estas
condicienes no se esti en posibilidades de aprender y crecer profesionalmente; en este sentido, se estd
apostando a la concepcién de un docente reflexivo ¥ con cierto nivel de autonomia sobre su quehacer

educativo (Imbernén, 2004); finalmente, en esta consigna de autoevaluacidn se estd apostando también

¢ “Cémo conocer mejor nuestra escuela. Elementos para el diagnéstico”. En Cuadernor para transforsiar nuestra
escuelz No.2, Direccidén General de Investigacién Educativa de la Subsecretaria de Educacién Basica y Notmal,
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por una autonomia escolar, como se dijo anteriormente, entendida como la capacidad del plantel
educativo para decidir informadamente sobre las formas de organizacion escolar y sobre las pricticas de

ensefianza y evaluacién mis adecuadas para mejorar el logro educativo de los estudiantes.

Sin embargo, pese a la importancia de que los procesos de planeacién escolar sean desarrollados de
manera colectiva, en muchos planteles esto no ocurre asi, pues las maltiples demandas que el sistema
exige a las escuelas, expresadas en una abigarrada agenda de actividades, ha propiciado que en muchas
escuelas este proceso potencial de mejora se viva como la elaboracién de un documento administrativo
mas, un documento “que hay que entregar a la supervision”, si no se quiere recibir alpuna exhortacién

al respecto.

Preguntas para la reflexidn:

m ¢Qué se ha hecho como administracién educativa pata apoyar los procesos de elaboracién
de diagnéstico en los planteles de educacién basica de la entidad?

= A través de qué acciones concretas se ha fomentado un proceso de construccién colectiva
del PETE o del proyecto escolar?
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Vaillant, Denise “El futuro no se improvisa” en
Formacidn de docentes en América Latina. Re-
inventando el modelo tradicional. Espafia, Ed.
Octaedro, 2002. pp. 43-53

CAPITULO III
El futuro no se improvisa
Denise Vaillant*

A lo largo de la histoda de los sistemas educativos latinoamericanos, han apatecido formulaciones vi
propuestas muy acertadas, novedosas, atractivas; pero cuando llegb la hota de ponerlas en prictica, se
convirtieron en Jetra muerta. La vida del laboratosio y Ia vida real se manejan con normas diferentes y tienen
en consecuencia diferentes modos de expresidn. Quien guste recorrer las bibliotecas de historia y teorfa de Ia
educacién y revisar documentos descubrird, no sin sorptesa, que mucho de lo que hoy aparece Como
noticia en nuestras agendas de trabajo, ya estaba como propuesta, como iniciativa y como compromiso en

el dmbito de los gobiernos y de las instituciones.

¢Qué pasé? Lo que ocurre siempre, lo que ya no debe seguir ocurriendo: no hubo previsién, no hubo
planificacin a la hora de implementar programas y proyectos. El habitual voluntarismo primé sobre la
paciente y clara planificacién de las acciones. La consecuencia natural, forzosa de tales comportamientos,
fue que quedaran por el camino buena parte de valiosas iniciativas. Implementar es tan importante como

Crear.

La implementacién, hay que decirlo con rotunda seguridad, es parte del proceso de la creacién de un
programa; si no se piensa como se va poper en préctica un proyecto o, mejor dicho, si el proyecto no
incluye etapas precisas de implementacién, se trata de un proyecto incompleto. Nuestra histotia esti
poblada de proyectos incompletos, llena de buenas ideas frustradas por la omisién de no tener en cuenta este

decisivo aspecto que es la implementacién.

Pero entender bien la naturaleza de la implementacién de un programa de formacién de docentes y los
problemas que la acompafian no es tan ficil como puede parecer. Variables de distinta naturaleza, realidades
problemiticas, concurso de diversas disciplinas, hacen de la puesta en matcha de un programa de formacién

un escenario de cambio complejo.

* VAILLANT, Denise. Formacién de docentes en América Latina. Re-inventando el modelo tradicional, Espafia,

Ed. Octaedro, 2002, pp. 43 — 53.
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Cambiar y hacerlo en una direccién de mejora requiere tener claro cual es la orentacién del proceso. Los
cambios por si solos e independientemente de la politica y las etapas del proceso de implementacién
adoptadas no son esencialmente positivos o negativos. Los cambios apuntan a direcciones y las direcciones
conducen a metas, que lejos de ser técnicas suposen una decantacidn hacia determinados valores y
principios.

Bl cambio educativo ya ha sido postulado desde hace varias décadas y la experiencia indicar que en lugar de
seguir insistiendo en su necesidad, serfa impostante comenzar a reconocer la significativa dificultad que

existe para implementar en forma eficaz los cambios educativos. 7

¢Cusles son las condiciones en que un programa de formacidén de docentes se implementa, qué
caracteristicas tiene este proceso, qué mecanismos de la estructura institucional alieatan o recortan estos
intentos?, son preguntas cuyas respuestas nos permiten caracterizar los rasgos principales del proceso de

implementacién de un programa,

Lo nuevo se planifica

Mucho de lo que hoy conocemos como reformas e innovaciones se inspira o es analizado a partir de
fuentes anglosajonas y europeas, que son, se sabe, las que han logrado situar el problema y sistematizar un
tratamiento conforme a un marco conceptual multidisciplinatio e integrado. No hay en América Latina una
tradicién critica en esta materia; existen experiencias de cambio pero no una historia acerca de la teoria del
cambio. De tal manera que pensar el cambio en el contiene supone, casi de un modo obligado, tomar en

cuenta aquellos aportes.

El marco conceptual que sirve de apoyo a los procesos de cambio en organtzaciones de distinta {ndole ha
sufrido una evolucidn en las dltimas décadas que se evidencia en las distintas maneras de considerar los
procesos de transformacién. Al promediar los afios 70, asistimos a una formulacién racional y lineal de

analizar y estudiar el cambio, con énfasis en Iz idoneidad técnica de las innovaciones.

La transformacién se concibe como la construccién de un edificio sobre un cuidadoso plan preliminar. Este
enfoque hace crisis cuando se pone en evidencia que los alumnos a los que se aplican innovaciones no llegan a
resultados muy diferentes respecto de aquellos que siguen programas tradicionales. Por el contrario, un
mismo cambio da lugat a resultados claramente divergentes en tanto es aplicado en diferentes grupos, por

diferentes docentes, en instituciones y contextos diversos.

La literatura sobre el cambio elaborada a partir de 1990 pone el énfasis en los modelos de planificacion
evolutiva y flexible. Louis (1994), es uno de los primeros en lanzar la idea de planificacion evolutiva, porque

«el ambiente tanto fuera como dentro de las organizaciones es a2 menudo cabtico. Ningin plan especifico

7 Ver Tedesco (1993)
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desacuerdo en Jas prioridades a cubrir dentro de Iy organizacién [.J; sila planificacién tacional es como un

proyecto cerrado, Ia planificacién evolutiva es mds como hacer un viajen.

Los cambios educativos para 10 quedarse en mera retérica tiegen que afectar a o que ocutre en el auly valo
que aprenden los estudiantes, alterando Ja cultura existente en las escuelas, Dehe generarse desde esas escuelas
capacidad para desarrollar sy propia cultura innovadora, incidiendo eq Ia estructura organizativa y laboral, a1
redisediar los roles, potenciar Ia toma de decisiones v el desarrollo nstitucional, implicando al profesorado

e un andlisis reflexivo permanente en contextos de colaboracion,

Hoy se concibe al cambio educativo como un proceso complejo -esto puede leerse como una evolucién
conceptual-, constituido por tres subprocesos organizacionales laxamente enlazados: movilizacién,
implementacién e institucionalizacién, Ia comprension de estos procesos es vita] para la puesta en marcha

de programas de formacign inicial de docentes,

El transcurso de la movilizacién

En América Latina, buena parte de las innovaciones en formacién docente fracasan durante Ia etapa de
movilizacién. Asi, el informe elabotado por la Comisién Centroamericana para Ia Reforma Educativa 3 da
cuenta de que los modelos innovadoges de capacitacién no registraron niveles de avance impottantes en los
Ultimos afios, debido 2 Jas fallas en Ja etapa de movilizacién. Varas tazones explican el fendmeno: no
existieron las condiciones previzs necesatias; faltd determinacién de los beneficiasios de la innovacién o bien

existieron problemas en Iy elaboracién de I ptopuesta,

Dado que cualquier experiencia de cambio € fustamente un intento de transformacin, siempre se

# Ver, PREAL, (1999,

C
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producen desajustes de las situaciones existentes y es necesario reacomodar de otra forma las cosas. Estos
desequilibrios deben ser previstos con un minimo de tiempo entre la elaboracién del proyecto innovadot y
su realizacién. Son conocidas las dificultades que ocasiona la improvisacién generada por la imposibilidad de
prever los problemas que necesatiamente acarrears la innovacién, En América Lating, en la década de 1990,
el desencuentro entre docentes y reformas se agudizé y llegd a niveles de abierto enfrentamiento, en muchos

paises.’

Esto, que puede parecer una condicién de sentido comin, ha sido en no pocas oportunidades uno de los
elementos condicionantes de fracasos de intentos de reformas o de transformaciones en el 4mbito de la
formacién de docentes en América Latina. Son varias las razones que explican esta frustracién pero dos de
ellas sobresalen muy especialmente. Por un lado, el campo de Ia educacién es eminentemente un campo
politico, por lo que los intereses en juego para que cambie o no un elemento determinado contiene stempre
una alta dosis de pertinencia politica, lo que hace que los ttempos de la realidad no sean siempre los tiempos
que necesitan los politicos. Es asi que con frecuencia se toman decisiones sobre cambios en la, formacién de
docentes v se tratan de llevar a la prictica sin una previsién minima y atendiendo bdsicamente a necesidades

de interés politico.

La otra razén no es menos importante: los tiempos en educacién son bastante rigidos, carecen de
elasticidad, sobre todo si se trata de incidir en aspectos internos del sistema educativo formal. No es noticta
para nadie que este sistema estd organizado temporalmente en cursos lectivos que tienen una duracién
anual determinada que se repite todos los afios, variando escasamente su fecha de inicio y su término. Esto
supone que las decisiones sobre transformaciones para un afio lectivo determinado deban ser tomadas con
suficiente antelacién como para que puedan ser ejecutadas en el afio lectivo siguiente. Cumpliendo, ademis,

que ¢l cuerpo doceate la acepte.

Huelga decir que con semejantes condicionantes la situacién no es sencilla. Los tiempos politicos no siempre
permiten tomar las decisiones con la anterioridad que se requiere y por lo tanto las innovaciones decididas
son comunicadas tan tarde que no llegan a ser plenamente conocidas o aceptadas por los docentes. Hista ha de

ser, tal vez, la causa mis comin de las resistencias que ulteriormente afectan el éxito de la innovacién.

La fase de implementacion

Durante la implementacion, el programa o la actividad de formacién de docentes se pone en matcha y
aparece una serie de fenémenos que tienen que ver con las resistencias creadas y con las formas en que se
enfrentan y resuelven dichas resistencias. En medio de esta etapa tienen lugar dos fendmenos de wvital
importancia para ¢l proceso. Uno de ellos es la canfieadidn, que en términos reales consiste en dar respuesta a

una pregunta que los involucrados en el proceso se formulan repetidas veces: «para mi, en mis actuales

? Ver entre otros, R. M. Torres (20007,
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estudios y ponetlos en prictica.

estudios, los docentes se sintieron molestos por la mayor jerarqufa y mejores remuneraciones de los asesores ¥

recibieron sy ayuda con reticencia. 1. produccién y distribucién de nuevos libros de texto ¥ materiales

0 Ver, M. L. (2002),
I
%
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con lo antiguo.

El factor sentido préctice de los docentes es esencial, asi lo reconoce Hargreaves (1996): «para la mayoria de los
docentes, la cuestién central del cambio es saber st es prictico [...] en los docentes hay un sentimiento muy
fuerte de lo que sirve y lo que no; de qué cambio dard buenos resultados y cul no; no en abstracto ni como

norma general, sino para determinado docente en determinado contexton.

En términos generales, es de rigor destacar que el proceso de implementacién dista mucho de ser lineal. Para
desesperacién de los planifica-dores de laboratorio, el proceso es impredecible; las condiciones de la realidad

actian a menudo de manera protagdnica y es necesario tenerlas en cuenta «Ia hora de planificar.,

El tempo de institucionalizaciéon -

Al concepto de institucionalizacién se ata fatalmente la idea de aimilacidn de una transformacién. Es el
momento en el cual las innovaciones se integran 2 la estructura de la organizacién y durante el que las
personas perciben que el cambio forma parte de sus costumbres cotidianas. La institucionalizacién implica
un doble proceso. Los docentes deben asimilar los aprendizajes hechos durante la puesta en marcha, y el

sistema educativo tiene que incorporat las mievas maneras de actuar en la adopcién de decisiones.

Los cambios efectuados durante la implementacidn son inestables hasta ef momento en que se produce su
asimilacién y su ineorporacin. Hay una serie de factores, que intervienen en la continuidad de las innovaciones,
entre ellos, las nuevas normas o legislaciones relacionadas con el proceso de reforma y el desarrollo de roles

nuevos vinculados a éste,

Tres son los procesos principales que pueden producitse mientras dura la etapa de institucionalizacion:
consolidacién, burocratizacién e interrupeién. A diferencia de los componentes de las demas etapas, éstos
son alternativos ya que el proceso de cambio puede tomar una de estas ttes vias. Cuando la innovacién se
afianza y enriquece podemos hablar con propiedad de consolidacién. La burocratizacién aparece cuando se
produce la erosién de la experiencia, se mantiene la forma pero no el contenido innovador. Al mediar una
disposicién formal que determina que la experiencia debe dejar de existir, estamos situados de lleno en un

escenario de interrupcion del proceso innovador.

Veamos un ejemplo paradigmitico, que ilustra las desavenencias entre la voluntad y la institucionalizacion.
Se trata de lo ocurrido en Argentina, en apenas trece afios, con las propuestas de formacién docente; es una
suerte de drama en cuatro actos con final inconcluso. Ea 1987 se nicta la reformulacién del curdculum de la
formacién de maestros a través del proyecto denominado Maestros de Ensedanza Basica (MEB) que se
extendié como expetencia piloto a 60 institutos del pafs. El MEB produjo dos promociones de egresados y se
cancelé en 1990. Entre ese mismo afio y 1994 se implemento el Programa de Transformacién de la

Formacién Docente (PTFD), el que progresivamente fue perdiendo fuerza hacia mediados de la década.

Fortalecimiento de la supervision escolar. Reflexion sobre la prictica

311

e,

T,



-~

e

¢

, a pattir de la sancién de la Ley de Educacién Supenior en 1995, se inicia la implementacién de Ia Red
Nacional de Formacién Docente Continua en mis de 1.000 instituciones formadoras a las que se busco re-
convettir en centros de formacién inicial, actualizacién y capacitacién docentes. Pero a fines del afio 2000 se
lanza otro proyecto de educacién superior que entre sus objetivos menciona impulsar una mayor articulacién
entre universidades e institutos terciatios pretendiendo transformarlo en un sistema integrado. ¢Qué queda
de todo esto? Dificil resulta establecerlo hoy; lo cierto es que dichos esfuerzos en lugar de sumarse en una
misma diteccidn, se dispersaron, lo que demuestra que hubo fallos en la planificacién del cambio y la
innovacién no se institucionalizo.

Institucionalizar, pues, es lo que define y consagra la existencia de una innovacién. Es cuando el cambio se

asimila, se incorpora como mandato que opera efectivamente en la realidad.

Los cambios y las viabilidades

El perfil de los recientes procesos innovadores de las sociedades latincamericanas sugiere que deba
considerarse como un imperativo la previsién de viabilidades para garantizar el éxito de las transformaciones:
no alcanza con una buena planificacién del cambio; es preciso, ademds, que los pasos a dar respondan a
requisitos de factibilidad de los hagan viables en consonancia con las varables politico-culturales,

organizativo-administrativas y de orden material ¢!

La dimensién politico-cultural implica la necesidad de proponer un proceso de cambio que pueda
insertarse dentro del marco de las representaciones de los diferentes grupos beneficianios. Para
incrementar la gobernabilidad de la situacién o de facilitar la viabilidad de la decisién, es fundamental
entender cudl es la logica que genera la oposicidn de los diferentes sectores. El analisis profundo de las
representaciones sociales sobre la escuela, su papel en la sociedad, lo que se espera de ella, es un elemeato
fundamental para contener la propuesta innovadora, ya que serd a partir de la comprensién de estas
representaciones vy de sus divergencias en los difetentes grupos sociales que se podri encontrar una pro-

puesta vilida y se podrin organizar estrategias de viabilizacién de esa propuesta.

En su dimensién politica, Ia viabilidad reclama la capacidad de negociacidn, alianga, cooperacidn, de los
impulsores de la transformacién con los grupos de poder que pudieran oponerse a ella. Estos grupos seran
diferentes segiin el contenido de la transformacién y segiin la coyuntura histérica especifica, y pueden existir
en las diversas instancias de la sociedad, dentro y fuera del sistema educativo. La construccién de la viabilidad
politica supone, por ello, negociar con sectores tan diferentes como agrupaciones sindicales docentes,

estamentos de la burocracia educativa y centros de poder ideolégico.

Del mismo modo que el resto de la sociedad, estos grupos tienen una determinada representacion de la

11 Ver en particular el trabajo de Inés Aguerrondo el tema (1992).
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escuela, la educacién, ademds de intereses concretos en relacién con cualquier cambio. Estas representaciones
no siempre son coincidentes, ni entre estos grupos, ai entre ellos y el resto de la sociedad, o con los
especialistas y académicos del sector, lo que implica que muchas veces las propuestas de estos dlimos no

puedan ser aceptadas por los demas.

La viabilidad organizativo-administrativa requiere del manejo de dos dimensiones: la organizativa, es decis,
como se estructuran, vinculan y manejan los diferentes tipos de decisiones y recursos para conducir adecuada-
mente ¢l proyecto de reforma; y la administrativa, esto es, como se inserta el proyecto en la burocracia
existente. La manera en que se resuelva esta articulacién es vital y uno de los puntos mis polémicos a resolver.
Cuando las decisiones no se articulan con la burocracia existente se cotre el fesgo de aislamiento y de que no
exista una relacién fluida con el resto del sistema educativo. Contrariamente, cuando el apoyo de la
burocracia es excesivo e incondicional se pueden provocar efectos negativos en la expansién del proceso de

reforma.

La viabilidad material debe verse en tres planos: recursos humanos, tempo, recursos materiales; cada uno de
ellos reviste una importancia central. Si nos referimos 2 los recursos humanos, en todo proceso de reforma
estin involucradas diferentes categorfas de actores que hacen el cambio posible. La impottancia mayor la
tienen los docentes y los equipos directivos, que son quienes estin en contacto con los alumnos y no estin
preparados, por lo general, para enfrentar las innovaciones requiriendo alguna estrategia de capacitacién o

perfeccionamiento.

En lo que tiene que ver con el tiempo, tanto los docentes como la opinién plblica en general exigen
resultados ripidos, sin tener en cuenta que cualquier innovacién (incluso a pequefia escala) requiere de por lo
menos tres afios para su institucionalizacidn. Se pide mds a la realidad de lo que la realidad puede dar, sin
reconocer las pequefias transformaciones y sin conceder un tiempo para que cambios sustantivos se

produzcan,

Los recursos materiales son condicionantes extremos en tiempos de escasez -que América Latina tiene en
abundancia-. Uno de los obsticulos mas grandes para Ia instrumentacién eficaz de innovaciones refiere a
como se manejan los distintos tipos de recursos, que generalmente son limitados en el continente. No se
puede esperar que un sisterna escolar se renueve, cuando estd condenado a recibir a los estudiantes en
edificios vetustos, cuando tiene carencia de maestros, y cuando le cuesta ofrecer, no ya dignas, tan sélo

basicas condiciones a sus alumnos.

Algunos economistas llaman costo de oportunidad a las pérdidas que se producen precisamente por
obsticulos que se presentan en circunstancias propicias para producir progreso; obsticulos que detienen €l
crecimiento o que directamente definen un retroceso. En educacién, el costo de oportunidad puede ser a

veces muy alto. St una sociedad ha tomado finalmente conciencia de la necesidad de transformaciones en el
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orden educativo y verifica que las novedades no cubgen satisfactorizmente las expectativas ni sitven a los
fines establecidos, ademis de ser ganada por el desaliento-es ganada por un 4nimo refractatio a todo
cambio. Por ese motivo, no deben ahorrarse esfuerzos durante los procesos de movilizacién,
implementacién e institucionalizacién de los proyectos innovadores considerando con particular

detenimiento su viabilidad y pertinencia.

Si vamos a hacer un cambio y si se trata de una reforma que intenta introducir cambios profundos en la
estructura del sistema o en algiin otro 4mbito, tenemos que preguntarnos qué hacer para que la misma
tenga éxito. Lamentablemente, muchas veces las reformas no tienen éxito. Muchas veces se abandonan a

medio camino.

Como educadores, tenemos el deber de aprender, tanto de lo bueno como de lo malo, de las luces como de
las sombras. Las experiencias frustradas deben servitnos para no repetir etrores de manera continua y las
buenas experiencias deben nutrirnos para identificar en ellas las exigencias técnicas minimas que se han

seguido en los casos exitosos y que aseguraron transformaciones efectivas en la vida de los paises.
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: RS R LA R e como una nstitucion
dedicada socialmente a ensefiar con el propésito de formar a los alumnos
y contribuir en su desarrollo como personas y ciudadanos. En ella hay obje-
tivos, acciones y practicas que coexisten, interactian y se articulan entre si
de manera dindmica. Asimismo, se pueden distinguir y clasificarse segtin
sit naturaleza: hay de indole pedagédgico, de caracter administrativo y orga-
nizativo; de tipo social comunitario. Esa distincién permite observar que al
interior de la escuela y de sus procesos existen dimensiones, dmbitos o planos
de accién diferentes y complementarias.

Para revisar lo que se hace en la escuela, c6mo se hace, la intencion con
la que se hace y los resultados de dichos haceres, es necesario iniciar un pro-
ceso de autoevaluacion, Este proceso parte de tomar la decisién de reconocer
la situacién actual de la escuela con la intencion de mejorarla, decisién que
implica valorar lo que ocurre a partir de cada uno de los actores escolares
que la forman y cémo cada uno de elios contribuye con el logro educativo que
obtienen los estudiantes. El logro educativo es, en suma, lo que indica la
pertinencia de las decisiones que se toman en cada organizacion escolar y es
la razén central del analisis de la realidad de la escuela.

Realizar un ejercicio de autoevaluacion es importante porque pone en
manos de los actores escolares una forma de identificar las intenciones,
acciones o prdcticas que es posible mejorar en funcién de los resultados de
aprendizaje que obtienen sus alumnos. Asi, se podra reconocer qué de lo
que se hace en la préctica pedagdgica (formas de ensenanza}; en las formas
de organizarse y de hacer funcionar a la escuela (clima organizacional); as

como la manera de administrar los recursos en el centro o cumplir con 317



la normatividad, y las formas de relacionarse con los padres de familia
u otros miembros de la comunidad, tiene sentido en relacion con los resulta-
dos esperados que deben obtener los estudiantes.

La autoevaluacion puede ser inicial, formativa y final. Cada uno de estos
tipos de autoevaluacién contribuye con la identificacién de los asuntos clave
que tienen que ver con los aprendizajes que logran o no los alumnos, no obs-
tante, la autoevaluacion inicial se realiza cuando se emprende la basqueda
por la mejora del servicio que se ofrece, por ello se elabora una sola vez y se
recomienda que se desarrolle al principio del ciclo escolar. La autoevaluacion
formativa y final corresponden a momentos que en el proceso de mejora apor-
tan informacién valiosa para enriquecer o rectificar las decisiones emprendi-
das por el colectivo a lo largo del ciclo escolar y al final de éste.

La autoevaluacién se propicia desde el interior de la escuela con la parti-
cipacién de los miembros de la comunidad escolar, con base en una decisién
clara y explicita de quienes la conducirdn y realizardn. Se trata de una deci-
sién cuyo objetivo es conocer, comprender y mejorar sus propias practicas; de
tal modo que este estado de cosas, se constituye en el punto de partida que
asume el colectivo escolar para dar paso al diseno de la planeacion.

De lo anterior, se reconoce que la autoevaluacién inicial y la planeacion
estan estrechamente relacionadas, dado que un plan sin punto de partida, sin
el analisis de lo que se debe y requiere mejorar, no tendria sentido. De ahi que
los resultados de la autoevaluacién inicial son fundamentales porque se con-
vierten en los insumos que alimentan la generacién de ideas como posibles
alternativas de mejora.

Por ello, la autoevaluacién como herramienta, es una oportunidad para
diaiogar, compartir observaciones y preocupaciones, construir o fortale-
cer el trabajo colegiado entre los profesores. Sin trabajo en equipo, no hay
mejora posible.

El proceso de autoevaluacion es, también, una oportunidad para modificar
las formas de ver y entender la escuela, su organizacién y funcionamiento.
La autoevaluacion inicial, desde la perspectiva de un proceso amplio de
mejora de la gestién escolar, se entiende como un momento de anélisis indi-
vidual y colectivo de la situacion actual de la escuela en cada una de sus
dimensiones. Este analisis pretende propiciar la reflexion consensuada acerca
de lo que es necesario hacer y dejar de hacer, a fin de asegurar el mejora-
miento continuo.

Para asegurar que la autoevaluacién inicial posibilite la informacién que
se requiere para emprender un proceso de mejoramiento continuo, es nece-
sario planearla, de alli que las consideraciones que a continuacién se senalan
pueden ayudar a prevenir acciones que favorezcan la fluidez y organizacion
de la informacion. 318



Emprender el proceso de autoevaluacién implica planear. Planear, para iden-
tificar lo que se requerird hacer a fin de tener la infarmacion precisa que de
cuenta de la situacién prevaleciente de la escuela; lo que sugiere considerar
lo siguiente:
Revisar la informacién a analizar en cada una de las dimensiones con-
siderando las preguntas orientadoras de las fichas que se encuentran en
el anexo.
Identificar el tipo de informacién que se requiere y quién o quiénes la
pueden proporcionar.
Reconocer la informacion que se obtendré a partir de lo que cada actor esco-
lar en su experiencia puede aportar, y diferenciarla de la informacién que se
obtiene de algiin documento, material o instrumento a disefar.
Reconocer el tipo de destinatarios de los instrumentos: director, docentes,
personal de apoyo y asistencia, alumnos y padres de familia.
Identificar el tipo de instrumentos a utilizar para obtener la informacién de
los que otorgan el servicio de la escuela y de los usuarios {alumnos y padres
de familia); si se desea, también se puede solicitar informacién a vecinos
de la escuela u otros miembros de la comunidad. Entre los instrumentos
a seleccionar estin: cuestionario, entrevista, encuesta, esiadisticas, planea-
cidn de clase, cuadernos de alumnos, examenes, actas de Consejo Técnico
Escolar y cuaderno de firmas, entre otros, que se utilizan en la escuela.
Acordar quién o quiénes seran los responsables del disenio de los instrumen-
tos requeridos para la obtencién de informacién, la biisqueda de documentos
o materiales de andlisis.
Considerar el universo escolar y decidir si la aplicacién de los instrumen-
tos seleccionados sera al total de los actores escolares 0 a una muestra
representativa y al azar; cuidando que el lenguaje sea comprensible para
cada participante.
Acordar quién o quiénes pueden ser los responsables del proceso de levanta-
miento y procesamiento de informacién,
Considerar el tiempo que se destinara a la obtencién de informacién para el
analisis de la misma e integrar los resultados de la auteevaluacion inicial de
la escuela.
Aprovechar el o los instrumentos que se decidan utilizar tanto para conocer
las percepciones u opiniones de los actores escolares respecto del servicio que
se ofrece actualmente, como para identificar las expectativas que se lienen
respecto de como les gustaria que fuera el servicio que ofrece la escuela.
(El primer insumo es para la autoevaluacién inicial, y el segundo para la
integracidn de la vision de la escuela que se pretende construir).
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El concepto de gestién escolar incluye maltiples aspectos y asuntos de la vida
cotidiana de la escuels; o gue hacen el director, los docentes, las relaciones
que establecen entre ellos, con los padres de familia y miembros de la comu-
nidad; los asuntos que abordan y la forma en la que lo hacen; enmarcado en
un contexto cultural que le da sentido y significado singular a su accién, que
contiene normas, reglas, conceptos y representaciones que se crean y recrean
en la cotidianidad escolar; para generar los ambientes y las condiciones de
aprendizaje de los alumnes.

Esta dindmica escolar resulta compleja al tratar de entenderla integrada,
no obstante, para comnprenderla mejor, es necesario analizarla por partes.
Un andlisis preciso de los elementos que intervienen, sugiere organizarlos
por dimensiones. Las dimensiones son, desde el punto de vista analitico,
herramientas para observar, analizar, criticar e interpretar lo que sucede
al interior de la organizacién y funcionamiento cotidiano de la escuela.
En este caso, las dimensiones a través de las que se propone hacer este andli-
sis son: pedagégica curricular, organizativa, administrativa y de participacién
social comunitaria.

Hacer un andlisis a través de las dimensiones descritas es conveniente para
los actores escolares, porque les permite reconocer distintas areas de trabajo
que en lo cotidiano pudieran pasar desapercibidas, también para identificar
con mayor precision lo que sucede en su realidad escolar en el dia a dia y qué
tanta responsabilidad tiene cada uno en ello. ¥, fundamentalmente porque
tavorece la apreciacion de los puntos clave de sus haceres, que contribuyen
o no can el logro educativo de los estudiantes; razon de ser de la escuela de
educacion bésica.

A continuacidn se describen los contenidos que caracterizan cada dimen-
sidn, los que habrad que considerar y valorar a fin de identificar la situacién
prevaleciente de la escuela.

El contenido de esta dimensidn permitira reflexjonar acerca de los procesos
sustantivos y fundamentales del quehacer de la escuela y sus actores: la ense-
hanza y el aprendizaje. Para ello, se requiere analizar en lo individual y en
lo colectivo, lo que representan ambos conceptos, sus significados respecto
de lo que se sabe de ellos y del valor que tienen en si mismos, dentro de lo
educativo y lo didactico.

Se propone la revision de los factores que se relacionan fuertemente con
ellos, como son la planeacién, evaluacion, clima de aula, uso del tiempo desti-

nado a la ensenanza y recursos de apoyo, entre los més importantes. 320
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Revisar y reflexionar acerca del proceso de ensenanza, puede levar
a reconocer la relacién entre significado y practica que ejerce cada docente.
Pudiera decirse que las formas o estilos que se aplican para ensefiar a los
alumnos, muestran el concepto que tiene cada uno sobre lo que significa la
ensenanza, y determina las formas que se ofrecen a los alumnos para apren-
der. Por tal razon, los procesos de ensenanza y de aprendizaje guardan una
estrecha relacion.

La accién de ensenar en lo formal, esta a cargo de los profesores. Eilos son
los responsables de crear las condiciones que favorecen la construccién de
aprendizajes en sus alumnos a partir del conocimiento que tienen de ellos
y de sus necesidades. Por ello, la mayor responsabilidad de que los estudian-
tes aprendan recae necesariamente en los profesores y las formas como arien-
tan las acciones de ensefianza.

Las formas o estilos de ensenanza de cada profesor, pueden apreciarse en
su planeacidn didactica, en los cuadernos de los alumnos y en la auloevalua-
cion de la practica docente, conviene revisatlos y reflexionar acerca de las
opoertunidades que ofrece a los alumnos para aprender.

Respecto del proceso de aprendizaje, conviene preguntarse: ;Qué signi-
fica aprender?, scudndo se reconoce que se ha logrado un aprendizaje?, siden-
tifica cémo aprende cada uno de sus alumnos y qué requieren para lograrlo?,
qué indica que todos sus alumnos aprenden lo que tienen que aprender
y que lo hacen en el tiempo destinado para ello?, shay claridad respecto de
lo que los alumnos deben aprender en cada asignatura y al término del nivel
donde se ubican?, jreconace las capacidades, aptitudes, estilos y ritmos de
aprendizaje de sus alumnos?, ;de qué manera estimula sus avances, esfuer-
zos y logros?, sconoce el perfil de egreso que deben lograr los estudiantes al
término de su educacién basica? Para el caso de preescolar, ssabe cudles son
los procesos de desarrollo que deben alcanzar los alumnos de acuerdo con los
campos formativos?

Estos cuestionamientos ayudan a comprender lo trascendente y relevante
que pueden ser las formas y estilos de ensefanza en el logro de aprendizajes.

Llama especialmente la atencién el hecho de que al inicio de cada ciclo
escolar los profesores identifican, con cierta probabilidad, a los alumnos que
no lograran los aprendizajes requeridos para aprobar el curso y como predic-
cion en muchos casos se cumple. ;Qué hacer para que los alumnos que se
identifican en riesgo de fracaso escolar no se rezaguen? Entre otras cosas, es
necesario precisar las opciones que se pueden ofrecer a estos alumnos, reco-
nociendo sus capacidades, aptitudes, estilos y ritmos para aprender.

El hecho de que algunos estudiantes no muestren haber aprendido un
mismo contenido al mismo tiempo que los demas, no significa que en el
transcurso del grado no lo lograran, por ello la atencién especifica que pueda

tener el maestro con ellos es determinante {ritmos de aprendizaje distintos), 321



por lo que se requiere un seguimiento puntual a cada alumno v, especial-
mente, a los que muestran dificultades para lograr aprendizajes.

La evaluacién cualitativa externa que se aplica a las escuelas eec de la
muestra representativa, identifica como hallazgos importantes que en las
escuelas donde se da mayor atencion a los alumnos en riesgo de fracaso esco-
lar, avanzan significativamente en relacion con las escuelas que no lo hacen,
lo que permite asegurar que asumir la responsabilidad por el aprendizaje de
todos los alumnos de la escuela contribuye en mucho con el cumplimiento
de la mision institucional de la escuela publica mexicana.

éComo reconocer los estilos de aprendizaje que caracterizan a los estu-
diantes? Asi como cada profesor tiene un estilo propio para ensefar, también
los alumnos tienen un estilo o formas particulares para aprender. Tomar
en cuenta los estilos de aprendizaje significa reconocer las formas con las
cuales los alumnos desarrollan mayor concentracion para hacer uso de
las herramientas cognitivas como la observacién, razonamiento, anélisis, sin-
tesis y la retencidn, entre otras.

sQué estilos de aprendizaje identifica en usted mismo y en sus alumnos?
Tener conciencia de ello significa reconocer los factores que pudieran influir
en la obtencién de aprendizajes mas logrados, considerarlos, ayuda a com-
prender las formas requeridas por cada estudiante para construir sus apren-
dizajes y permite a los maestros poner en practica alternativas didacticas que
propicien que el proceso de aprender sea significativo para cada estudiante.

Al respecto se menciona en el estandar A.10: «Las experiencias de apren-
dizaje propiciadas por los docentes ofrecen a los estudiantes oportunidades
diferenciadas en funcién de sus diversas capacidades, aptitudes, estilos
y ritmos». En ese sentido, se enfatiza la importancia de reconacer que los
alumnos son distintos y requieren oportunidades —rutas o estrategias—
diferenciadas para aprender. Esto significa que los estudiantes como sujetos
que aprenden, independientemente de sus contextos pueden superar las difi-
cultades y avanzar con estrategias diferenciadas y atencién sistematica a sus
formas particulares de aprender.

En los procesos de ensenanza y de aprendizaje se reconocen factores que se
asocian fuerternente con las acciones que se generan en cada proceso, entre
los que destacan la planeacion de clase, la evaluacion, el clima del aula, la
administracion del tiempo y los recursos didéacticos. Tales factores o elemen-
tos sefialan las acciones que pueden traducirse en aprendizajes significativos
0 no.
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Un elemento fundamental del proceso de ensefianza es la planeacion:
¢Como se planea cada clase, cada unidad, cada ciclo escolar?, équé rutas
o caminos didécticos se proponen para cada clase? La reflexion a partir de
la revisién de la planeacion permite identificar la variedad de formas con las
que se ensena cada tema, asignatura y grado escolar, lo que permite identifi-
car los estilos y formas de ensenanza que de manera sistematica se utilizan
en el aula y que pueden favorecer o no la construccion de aprendizajes.

También la planeacion del docente permite descubrir si lo planeado toma
en cuenta los enfoques del plan y programas de estudio para el tratamiento
de los contenidos, y si éstos se articulan con los diferentes programas y pro-
yectos que operan en la escuela y que contribuyen con el aprendizaje de los
alumnos, ademas de verificar si considera la atencion a la diversidad; es decir,
si se proponen diversas rutas para atender a un conjunto de estudiantes que
por naturaleza son distintos. Asimismo puede identificarse; si los valores se
trabajan tnicamente en una asignatura o en todas las asignaturas.

La planeacion docente es un insumo importante para el analisis
y reflexién sobre las formas de ensenanza que se emplean de manera recu-
rrente y que repercuten de algiin modo en la calidad de los aprendizajes de
los estudiantes.

Otro elemento determinante es la evaluacion que junto con la planeacién
se convierten en herramientas orientadoras y retroalimentadoras del hacer
del maestro, La evaluacién a los alumnos es un insumo valiosisimo que le
permite identificar quién o quiénes no estan logrando lo esperado, en tal
sentido la reflexion propicia el reconocimiento de la relacién que existe entre
las formas ¢6mo ensefa y como evaltia y, los logros de sus alumnos.

Asimismo, la evaluacion identifica v precisa dénde estan las dificultades
0 ausencias que tienen los alumnos para aprender. Lo deseable es que esta
informacion se aproveche para proponer nuevas estrategias que apoyen el
avance. Otros de los insumos que aportan informacion trascendente acerca
de cémo se ensena y evalta, es el diseno de los ejercicios que realizan los
alumnos en los cuadernos, y los examenes que aplica el docente, asi como
los resultados obtenidos. Al revisarlos encontraré situaciones que reflejan las
formas de ensenanza y su impacto en el aprendizaje, por lo que serd necesa-
rio reflexionar para reorientar algunas practicas si es necesario.

En didlogos con profesores de educacién basica, podemos encontrar que
suele atribuirse la responsabilidad de no aprendizaje y de bajos resultados
educativos a los mismos alumnos, a los padres de familia o a la injerencia del
contexto. Los argumentos son multiples para sostener esta idea, no obstante,
habria que pensar detenidamente en la responsabilidad principal que tienen
los profesores de propiciar aprendizajes formales en los alumnos; incluso la
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a sus hijos, quienes son los que pueden dar continuidad en el hogar a lo que
los alumnos aprenden en la escuela.

El hacer de los profesores ha sido tema de reflexion desde hace tiempo,
se reconoce que el lugar donde se propician los procesos de ensenianza y de
aprendizaje formales es, fundamentalmente, en el aula. En ese sentido, auto- {
valorar la practica, las formas o estilos de ensenar y de evaluar, contribuye
a reconocer qué cosas es necesario cambiar o dejar de hacer, de tal modo que
el aprendizaje se logre en todos los alumnos.

5i la planeacién toma en cuenta la diversidad de los estudiantes y la
evaluacién se enfoca a retroalimentar lo que no se ha aprendido, es decir
& aprovechar los aciertos y errores para corregir y consolidar el aprendizaje,
entonces se estard dando un gran paso hacia el logro educativo de todos
los alumnos.

Un elemento mas que depende en mucho de la actuacion de los profeso-
res es el clima de aula. Las investigaciones senalan que uno de los factores
determinantes en el logro educativo es el clima que se vive en la escuela y por
ende en cada aula. Esto lleva a reconocer cémo son las relaciones que esta-
blecen los docentes con sus alumnos, y un indicador de ello es la confianza:
¢Qué grado de confianza genera en el grupo o grupos que atiende?, ;cémo
son las relaciones que establece con sus alumnos vy entre ellos?, ;demuestra
preferencia por algunos alumnos?;qué caracteristicas presentan los alumnos
que son aceptados, discriminados o ignorados?, squé hace ante la diferencia?,
¢las relaciones que propicia generan un clima que estimula el aprendizaje?

£l tiempo que se destina a la ensefianza es también un factor asoctado
con la calidad de los aprendizajes. Respecto de este elemento es prioritario
identificar la forma como administra el tiempo para la organizacién de las
actividades de ensenanza y de aprendizaje.

Al hacer un balance de la cantidad de tiempo destinado a actividades
como el pase de lista, la revisién de tareas, la obtencién de trabajos, los
concursos, la disciplina, los reportes y las comisiones, entre muchas otras,
seudnto es el tiempo efectivo que destina para ensenar?, ;qué tan importan-
tes son dichas actividades y qué prioridad tienen en funcién de la ensenanza
y el aprendizaje? Conviene reflexionar para reconocer cuéles de estas tareas
son necesarias y qué alternativas o cambios es posible implementar a fin de
destinar el mayor tiempo a la accién de ensenar y a la verificacion de lo que
se aprende con lo que se ensena.

Los materiales didacticos son de gran apoyo para dirigir los procesos
de ensenanza y de aprendizaje. ;Qué tipo de recursos o materiales didac-
ticos utiliza para el tratamiento de los contenidos de aprendizaje?, json
variados, atractivos, interesan a los alumnos?, shacen falta otros, de qué tipo
y para qué? Los materiales en el aula son de gran importancia, contribu-
yen a despertar la curiosidad, creatividad y formas de aprender a aprender; 324
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todo lo que nos rodea puede ser un magnifico recurso didactico y depen-
diendo del tratamiento de los contenidos se hace necesario utilizar otros
materiales diferentes.

Es conveniente hacer un listado de todos los recursos con los que se
cuenta en el aula y en la escuela a fin de aprovecharlos; asi como aquellos
que son necesarios para programar su adquisicidn, de este modo, se estard
contribuyendo a mejorar las formas de ensenar y de aprender. Se sabe que
hay escuelas con bastantes recursos que se encuentran guardados bajo llave,
no se utilizan por diversas razones, jqué decisiones y acciones habria que
emprender para aprovechar y optimizar el uso de todos estos recursos favo-
recedores de experiencias de aprendizaje?

Reflexionar en torno a los factores que se relacionan con los procesos de
ensefianza y de aprendizaje resulta pertinente y relevante si se reconoce como
razén fundamental de la escuela piiblica mexicana el logro de los propésitos
educativos en la formacién integral de los estudiantes de educacién basica.

Si cada docente se concentra en mejorar sus formas de ensenanza, consi-
derando las necesidades de sus estudiantes y se asegura de aplicar los enfo-
ques en el tratamiento de los contenidos de aprendizaje, con certeza podra
reconocer lo que efectivamente aprenden sus alumnos y estara en condicio-
nes de contribuir con aquellos que identifica en riesgo de fracaso escolar. Este
es un punto clave en el proceso de autoevaluacién de su practica docente.

Al término de la revisién de esta dimensién, encontrara en el anexo de
este documento las fichas de trabajo que orientan la reflexion y el analisis
para obtener informacion precisa que dé cuenta del estado actual de los hace-
res de los actores en esta dimension.

Reflexionar acerca del contenido de esta dimension contribuira a identificar
la importancia de las formas como se organizan los actores escolares para
el buen funcionamiento del centro: sQué sentido tiene revisar las formas
de organizacién escolar?, jqué trascendencia tiene en el aprovechamiento de
fos alumnos la toma de decisiones mediante la cual se define la organiza-
cién de las tareas de la escuela?, ;como son las relaciones que se establecen
entre el personal, los alumnos, las autoridades y los padres de familia u otros
miembros de la comunidad?, ;cémo caracteriza el clima o ambiente escolar
en el que se desempena?, sa qué cree que se deba?, ;la organizacion de los
actores escolares considera la planeacion y evaluacién como herramientas de
mejora? En los espacios que tienen para las reuniones del Consejo Técnico
Consultive de la escuela, scudles son los temas que se tratan con frecuencia?,
Jlogran acuerdos y compromisos y se les da seguimiento? 325



Responder a tales cuestionamientos en lo individual permitira identificar
situaciones que al dialogarse en el colectivo ayudan a reconocer la presencia
de varios elementos, entre los que destacan los valores vy las actitudes que pre-
vaiecen en los actores escolares. Los valores traducidos en actitudes son los
sustentos que le sirven a la organizacién escolar para tomar las decisiones que
consideran mas convenientes al enfrentar diversas situaciones. Comunmente
las decisiones que se toman en colectivo, buscan favorecer a los directivos
y docentes, y no necesariamente los intereses de los beneficiarios directos
o indirectos del servicio que presta la escuela: alumnos y padres de familia.

Las organizaciones profesionales que sustentan su proceder en un cédigo
de ética bien cimentado, se aseguran de colocar en el centro de las decisiones
a los beneficiarios del servicio y a la misién institucional para su cumpli-
miento, cuyo nitcleo central se relaciona con ellos. En su organizacién escolar,
scudles son los criterios que perfilan la toma de decisiones y en funcién de
gué o de quiénes?

Un criterio fundamental que debe centrar las decisiones en Jas organi-
zaciones escolares es el que tiene que ver con el logro educativo. Si todas
las decisiones giran en torno a este criterio, los aprendizajes del alumnado
mejoraran y sus resultados educativos seran superiores a los que actualmente
logran, porque al colocar en el centro de la escuela los aprendizajes de los
alumnos-logro educativo, la organizacién buscara promover nuevos conoci-
mientos, mayor desarrollo de habilidades y mejores actitudes que favorezcan
el propasito fundamental de la escuela piiblica mexicana.

Se sabe que en las organizaciones donde las relaciones son hostiles,
tirantes, conflictivas, inflexibles, indiferentes o distantes, existen practicas
docentes muy similares, —no generalizables, pero si prevalecientes —, lo que
determina un ambiente de aula y escolar poco favorable para la profesionali-
zacion del personal, y en consecuencia para la calidad de los aprendizajes de
los estudiantes; asimismo no genera el involucramiento de todos los alumnos
y padres de familia en las tareas de la escuela para su mejoramiento.

Un ambiente o clima rutinario no crea condiciones para la mejora conti-
nua de todos los procesos que se viven en la escuela y dificilmente se obten-
dran resultados que den satisfaccion a los responsables de la escuela.

Las organizaciones escolares que asumen profesionalmente la misién que
les ha sido encomendada se esfuerzan sistematicamente por mejorar sus pro-
cesos y resultados, siempre encuentran oportunidades de mejora, se organi-
zan para concentrarse en lo importante y buscan estrategias para impedir
que lo urgente se convierta en la prioridad, dan seguimiento sistematico a
los acuerdos y asumen compromisos de accién. Evalian con periodicidad
sus avances, modifican aquello que no contribuye con lo esperado, utilizan
la autoevaluacién como herramienta de mejora y sus indicadores como las
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Cabe senalar que en tales organizaciones estan presentes los componen-
tes o herramientas de la gestién asumida como un fuerte liderazgo compar-
tido, un trabajo en equipo profesional que deja de lado la postura personal,
la autoevaluacion para la mejora permanente, la planeacién estratégica y la
colaboracién e involucramiento de los beneficiarios de la escuela en la toma
de decisiones. Asimismo, realizan sus actividades con transparencia y rinden
cuentas sobre los logros de los alumnos a los que atienden.

Tomar las decisiones y asumir los compromisos en lo individual y colec-
tivo, requiere algo més que voluntad, como reconocer que se necesita mayor
capacitacion y actualizacién sobre lo que puede ayudar a mejorar las précticas
en el aula, a desarrollar las habilidades requeridas para dirigir los procesos
de ensenanza y de aprendizaje, pero también los de organizacién y adminis-
tracion escolar, asi como los que tienen que ver con el involucramiento de los
padres de familia en las tareas educativas Y que permitan dar continuidad
a los aprendizajes de sus hijos en el hogar.

Por otra parte, en esta dimension se considera también la asignacion
de responsabilidades a los diferentes actores de la escuela: las comisiones
docentes (actos civicos, seguridad e higiene, cooperativa o tienda escolar
y guardias, entre otros), la operacién del Consejo Técnico Escolar, asi como
la vinculacién con la Asociacién de Padres de Familia y Consejo Escolar de
Participacién Social.

Conviene preguntarse: ;Qué sentido tienen las comisiones que operan en
la escuela?, jen qué y a quiénes favorecen?, jcudnio tiempo se les dedica
¥ a costa de qué?, squé tanto se articulan o integran a los contenidos curricu-
lares que se abordan en las aulas?

En actividades como el periédico mural, jla informacion que presenta se
retoma en alguna de las clases?, scomo se aprovecha o motiva a los alum-
nos para revisarla y utilizarla en algiin momento de Ia clase?, en cuanto
a las ceremonias civicas, parecen mas actividades que se hacen para cumplir,
por costumbre, pero sin sentido para quienes participan, ;como convertirlas
en actividades provechosas que animen situaciones de aprendizaje?

Respecto de los espacios para las reuniones del Consejo Técnico Con-
sultivo de la escuela, es importante reconocer la utilidad que tienen, para
qué sirven, qué situaciones y tematicas se abordan, a qué acuerdos se llegan
¥ €omo se revisa su cumplimiento o modificacién. Un aspecto clave, es que
en las reuniones se dedique el mayor tiempo a temas académicos, a proponer
alternativas a las diversas situaciones que impiden o no favorecen el mejora-
miento de los aprendizajes de los alumnos, de las practicas de los profesores
y directivos, asi como el hacer del personal de apoyo y asistencia, en caso de
tenerse; o bien a la mejora de las relaciones con los padres de familia para
contar con mayor apoyo para sus hijos. 327



El espacio del Consejo Técnico es una oportunidad valiosa de intercam-
biar con los pares inquietudes y formas de cé6mo mejorar lo que se ha venido
haciendo; asimismo puede aprovecharse para identificar articulaciones entre
las diversas asignaturas y grados; también para establecer vinculaciones
entre los programas y proyectos federales y estatales que operan en la escuela
e integrar mejor los contenidos y acciones que contribuyan a desarrollar
visiones mas integrales y précticas.

Otro aspecto de esta dimension se basa en las formas que emplea la orga-
nizacién escolar para vincularse con la Asociacion de Padres de Familia. Tra-
dicionalmente, spara qué son requeridos los padres de familia?, squé criterios
los mantienen un tanto o un mucho distantes de lo que ocurre en la escuela?,
¢convendria involucrarlos mds para compartir situaciones educativas que
tienen que darse en la escuela, pero que pueden tener apoyo y continuidad
en el hogar?

Respecto de la integracion y funcionamiento del Consejo Escolar de Par-
ticipacion Social, jconocen como se constituye?, jcuiles son sus funciones?,
jopera en su escuela?

La integracién de este organismo favorece a la direccion de laescuelay en
consecuencia a toda la comunidad escolar, ya que puede contribuir con una
serie de tareas que absorben tiempo a directivos y docentes. Las funciones
del Consejo Escolar de Participacion Social, se encuentran claramente espe-
cificacdlas en las Reglas de Operacién del rEc 2006. Es importante revisarlas
y valorar la pertinencia de apoyarse en este consejo para optimizar de mejor
manera el tiempo y los recursos humanos, financieros y materiales.

El anélisis de esta dimension escolar permitira el reconocimiento del tipo de
actividades que desde la administracién escolar favorecen o no los procesos
de ensenanza y de aprendizaje con el proposito de que puedan modificarse
para mejorar los rendimientos educativos de los alumnos v las practicas de
docentes y directivos, asi como del personal de apoyo y asistencia.

Las acciones de esta dimensidn se refieren a la coordinacién permanente
de recursos humanos, materiales, financieros, de tiempo, ademas de garan-
tizar acciones de seguridad e higiene y control de la informacion relativa
a todos los actores de la escuela, cumplimiento de la normatividad; asi como
la relacién con la supervision escolar en sus funciones de enlace entre las
normas v disposiciones de la autoridad administrativa.

Cabe propiciar la reflexién respecto de: sComo se administran los recursos
con los que cuenta la escuela?, jcudles son las distracciones mads frecuentes
y por qué se permiten?, ;qué cuidados se tienen respecto del tiempo desti-
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¢es importante para todos el cumplimiento del horario y del calendario
escolar?, jse optimiza el uso de los recursos materiales y financieros que
favorecen los procesos de ensenanza y de aprendizaje?, squé tipo de rela-
ciones ha establecido la escuela con las autoridades de la supervisién
o inspeccidn escolar?

Es importante tener presente que todas las decisiones que se toman
y acciones que se realizan, que no apoyan el cumplimiento de la misién y el
avance hacia [a visién de la escuela que se quiere, no tienen razén de ser.
En ese sentido, conviene analizar, reflexionar y discutir la pertinencia de las
acciones que solo consumen tiempo, dinero y esfuerzo.

Esta dimensién involucra la participacién de los padres de familia y de otros
miembros de la comunidad donde se ubica la escuela. Mediante el analisis
habré que identificar el modo como el colectivo, directivo y docentes, cono-
cen, comprenden y satisfacen las necesidades y demandas de los padres de
familia, asi como la forma en que se integran y participan en las actividades
de la escuela, principalmente en aquellas que desde el hogar pudieran favore-
cer los aprendizajes de los estudiantes.

También en esta dimensién se consideran las relaciones que se estable-
cen con el entorno social e institucional, entre los que se encuentran los
vecinos y organizaciones de la comunidad, barrio o colonia, asi como
los municipios y organizaciones civiles relacionadas con la educacién.

Conviene revisar las caracteristicas de las relaciones que la escuela esta-
blece con las familias para apoyar corresponsablemente la formacién integral
de sus hijos. Un punto clave que puede favorecerlas es mantenerlos informa-
dos de los conocimientos, debilidades o ausencias que manifiestan sus hijos
al inicio del ciclo escolar, asi como de lo que se proponen lograr los profe-
sores, en relacién con los aprendizajes de los alumnos al término del cicio
escolar, y como la familia puede apoyar para que esto suceda. Es recomen-
dable tener una mayor cercanfa con padres de alumnos en riesgo de fracaso
escolar, de tal forma que una atencién diferenciada contribuya a disminuir
la reprobacién y desercidn; esto significa informarlos permanentemente
sobre el nivel de aprovechamiento y aplicar estrategias especificas para su
atencidn oportuna.

¢Qué tan importante es para la escuela la opinién de los padres de fami-
lia?, jqué espacios o canales se utilizan para que expresen sus observacio-
nes, quejas y sugerencias?, jedmo aprovechar los planteamientos como dreas
de mejora, de oportunidad?, snuestra escuela se abre a la comunicacién y

al mejoramiento?, shasta dénde debe darse apertura a Ia participacion de

los padres de familia?, sla escuela es parte de la comunidad, participa con 3oq



ella, 0 se encuentra aislada?, ;qué es lo mas conveniente? La participacion de
los padres y de otros actores de la comunidad permite alianzas que contri-
buyen al mejoramiento de la calidad de los resultados que rinde la escuela
a la comunidad.

Una vez que se tienen los resultados de la autoevaluacion inicial en cada
una de las dimensiones de la gestion, es necesario organizar la informacién
obtenida, de modo que permita identificar los aspectos que favorecen y los
que no favorecen los procesos que se viven en cada una de las dimensiones,
y que por lo tanto, contribuyen con los aprendizajes que obtienen los estu-
diantes de la escuela.

Para ello, habra que contrastar la informacién obtenida en cada dimen-
sién con los estandares propuestos por el Programa Escuelas de Calidad,
lo que implica tener claridad respecto de qué son los estandares, qué utilidad
representan y cudl es el propdsito de considerarlos como marco de referencia
para avanzar hacia la calidad educativa. De ahi que antes de hacer el con-
traste se muestra informacion relativa a ellos.

Son pardmetros o puntos de comparacion que sirven para reconocer los
asuntos clave que es necesario lograr, de modo que favorezcan las decisiones
que lleven a formular acciones que en el mediano o largo plazo permitan
acercarse y alcanzar cada uno. Se identifica, a partir de los resultados de la
autoevaluacion en cada dimensién, que tan lejos o cerca se encuentran los
colectivos escolares de alcanzar la calidad educativa en tanto representan la
vision del programa.

Los estandares se conciben como referentes, criterios y normas, que sirven
de guia para dar rumbo a las acciones que emprende el colectivo escolar,
por lo que son un insumo para construir la escuela que se quiere tener en un
futuro. Son ademads un conjunto de proposiciones que estimulan el interés
por desarrollar innovaciones al orientar todas las actividades del plan estra-
tégico hacia el logro de los mismos.

El Programa Escuelas de Calidad, cuenta con estdndares enfocados hacia
la calidad educativa, unos referidos a procesos porque miden los avances que
se van teniendo a lo largo de la ejecucién del plan estratégico de transforma-
cién escolar o equivalente, denominados como de gestion, practica docente
y participacién social en la escuela.

Asimismo, cuenta con estandares referidos a la eficacia externa y logro
educativo, que se miden con indicadores de impacto y resultados en escuelas
y alumnos, permiten identificar si la escuela estd cumpliendo con el propésito
para el que fue creada, y qué tanto satisface las demandas de la sociedad, en
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revise, individualmente los estandares y les de significado a partir de los
conceptos clave, de modo que al reunirse en colegiado, se tenga una idea
mas precisa de su contenido y se favorezca un intercambio mas provechoso,
fluido y util, que permita realizar la actividad de contraste con los aspec-
tos que no favorecen los procesos de ensenanza y de aprendizaje identifica-
dosien las dimensiones analizadas. Conviene hacer los registros necesarios
de"Sus’ apreciaciones para compartirlos y analizarlos en las reuniones del
colectivo escolar.

Una forma de analizar cada estandar pudiera ser la siguiente, por ejemn-
plo, el estandar A:5. Los directivos y docentes demuestran un dominio
pleno de los enfoques curriculares, planes, programas y contenidos. ;Qué
significa dominarlos plenamente?, ;bastara con conocerlos?, jse cree que se
Aplican torrectamente?

Se insiste que la profesionalizacién docente no sélo exige conocer los
enfoques y planes, sino que senala la necesidad de comprenderlos vy, fun-

en el aula y en la escuela, jcémo podemos darnos cuenta de que efectiva-
mente comprendemos y aplicamos los enfoques curriculares? Habria que
revisar la forma cémo se interpretan y se traducen en la planeacion,
vertficar que se apliquen en el tratamiento de los contenidos, entre otras refe-
rencias que pueden mostrar que en efecto existe dominio pleno y por lo tanto
el estandar se cumple. '

#standares de composicién mixta,
L e e U 5
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Dimensi6én pedagdgica curricular

A.s.

A.8.

A.g.

A.10.

A) Estandares de Gestion, Practica Docente
y Participacién Social en la escuela

Los directivos y docentes demuestran un dominio pleno de los enfo-
ques curriculares, planes, programas y contenidos.

Los docentes demuestran capacidad critica para la mejora de su des-
empefio a partir de un concepto positivo de si mismos y de su trabajo.

Los docentes planifican sus clases considerando alternativas que to-
man en cuenta la diversidad de sus estudiantes.

Las experiencias de aprendizaje propiciadas por los docentes ofrecen
a los estudiantes oportunidades diferenciadas en funcién de sus di-
versas capacidades, aptitudes, estilos y ritmos.

Los docentes demuestran a los estudiantes confianza en sus capacida-
des y estimulan constantemente sus avances, esfuerzos y logros.

Los docentes consiguen de sus alumnos una participacién activa, cri-
tica y creativa comao parle de su formacién.

En la escuela se favorece el conocimiento y valoracién de nuestra rea-
lidad intercultural.

La escuela incentiva el cuidado de la salud, el aprecio por el arte y la
preservacion del ambiente.

La comunidad escolar se desenvuelve en un ambiente propicio a la .

practica de valores universales tales como la solidaridad, la toleran-
cia, la honestidad y la responsabilidad, en el marco de la formacién
ciudadana y la cultura de la legalidad.

Dimensioén organizativa

A.1.

A.2.

A.3.

A4,

La corunidad escolar comparte una vision de futuro, planea sus es-
trategias, metas y actividades y, cample con lo que ella misma se fija.

El director ejerce liderazgo académico, organizativo-administrativo
y social, para la transformacién de la comunidad escolar.

El personal directivo, docente y de apoyo trabaja como un equipo
integrado, con intereses afines y metas comunes.

Los directivos y docentes se capacitan continuamente, se actualizan

y aplican los conocimientos obtenidos en su practica cotidiana, para -

la mejora de los aprendizajes de sus estudiantes.
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Dimension organizativa

. A3, Laescuela se abre a la integracién de nifias y nifios con necesidades

educativas especiales, otorgando prioridad a los que presentan algu-
ra discapacidad y que requieren de apoyos especificos para desarro-
llar plenamente sus potencialidades.

A.19. Losalumnos se organizan y participan activamente en las tareas sus-
tantivas de la escuela.

A-z0. La comunidad escolar se autoevalda, realiza cl seguimiento y evalua-
- ci6n de sus acciones, busca la evaluacién externa y las utiliza como
una herramienta de mejora y no de sancién,

A.21. La escuela promueve el desarrollo profesional de su personal den-
tro de su propio centro, mediante la reflexién colectiva vy el intercam-
bio de experiencias para convertirse en una verdadera comunidad
de aprendizaje.

A.22. La escuela participa en una red de intercambio con otras escuelas
para fortalecer la mejora de la practica docente, directiva, de los
aprendizajes de los alumnos y de relacién con los padres de [amilia.

A.23. La escuela se abre a la sociedad y le rinde cuentas de su desempefio
fundamentalmente en el logro de los propdsitos educativos, la admi-
nistracién de recursos y la difusion de informacién.

Dimensidén administrativa

A6, Se cumple con el calendario escolar, se asiste con puntualidad y se

aprovecha éptimamente ¢l tiempo dedicado a la ensefanza,

Ag.  La escuela mejora las condiciones de su infraestructura material,
para llevar a cabo eficazmente sus labores: aulas en buen estado,
mobiliario y equipo adecuado a los procesos modernos de ensenan-
za-aprendizaje, laboratorios equipados, tecnologia educativa, ilumina-

. €i6n, seguridad, limpieza y los recursos didécticos necesarios.

Dimensién de participacién social comunitaria
A.17. El personal de la escuela, padres de familia y miembros de la comuni-

dad participan en la toma de decisiones y en la ejecuicion de acciones
en beneficio del centro.

A.18. Los padres de familia estén organizados y participan en las tareas
educativas con los docentes, son informados con regularidad sobre
el progreso y rendimiento de sus hijos y tienen canales abiertos para
expresar sus inquietudes y sugerencias
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B) Estandares de Eficacia Externa y Logro Educativo (Medidos con
Indicadores de Impacto y Resultados) en escuelas y alumnos:

B.i.  Los alummnos demuestran un incremento en sus habilidades de razo- )_
namiento légico-matematico, medido con base en los exdmenes de L
estandares nacionales, cuando asi corresponda. s

B.z. Los alumnos demuestran un incremento en sus hahilidades comuni-
cativas, medido con base en los exdmenes de estandares nacionales,
cuando asi corresponda.

B.3. Los alumnos demueslran un incremento en sus habilidades de pensa-
miento critico-cientifico, cuando asi corresponda.

B.4. La escuela disminuye el indice de reprobacion. SOy

B.5. Laescuela disminuye el indice de desercion.

Indicadores de logro para educacién preescolar:

B.1.  Losalumnos demuesiran un incremento en sus habilidades de razona- 3
miento logico-matematico (pensamiento materndtico). Coat

B.2. Losalumnos demuestran un incremenio en sus habilidades comunica-
tivas {lengua y comunicacion).

B.3.  Los alumnos demuestran un incremento en sus habilidades de pensa-
miento critico-cientifico {exploracién vy conocimiento del mundao).

B.4. Los alumnos demuestran conocimiento y control de sus emociones
que refleja el entendimiento de si mismo y de su relacion con los de-
mas {desarrollo personal y social). {

B.s.  Los alumnos son sensibles a las demostraciones artisticas y son capa-
ces de crear sus propias manifestaciones como medio de comunicar
sus sentimientos y pensamientos (expresion y apreciacion artisticas).

B.6. Los ninos demuestran un alto nivel de desarrolio en sus capacidades
motrices como coordinacién al realizar diferentes movimientos, equi-
librio y destreza en la manipulacion de objeios pequerios {desarrollo
fisico y salud).

Una vez concluida la revisién de los estandares, es momento de realizar el

contraste con los aspectos propios de cada dimensidn; de este modo podra

identificarse qué estandares se relacionan con lo que la escuela requiere aten- o
der prioritariamente, para avanzar hacia la mejora; asi los estdndares son '
referencia para la formulacién de la visién.
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Por ejemplo, un colectivo escolar encontrd que en la dimension pedago-
gica curricular no se elabora planificacién de clase o s6lo se realiza como
requisito administrativo; al revisar con qué estandar tiene relacién se identi-
fica que hace alusién al A.g. Los docentes planifican sus clases considerando
alternativas que toman en cuenta la diversidad de sus estudiantes. De esta
manera, el colectivo valora la importancia de la planeacién didactica y se
propone trabajar en este sentido para lograr el estandar descrito.

Se pretende concentrar los esfuerzos de los actores en aquellos aspectos
que deben dejar de hacerse o modificarse, ya que los aspectos que favorecen
seguiran aprovechandose como plataforma o punto de partida para el mejo-
ramiento de todos los haceres de la escuela. Puede organizarse la informacién
en una tabla como la siguiente:

Dimensiones .Aspectos que no E -Estandares con :
favorecen la mejora  ©  los que se relaciona

Pedagégica curricular
Organizativa
Administrativa

Participacion social
comuniiaria

Identificada la situacién prevaleciente de la escuela en cada una de las dimen-
siones de la gestién y contrasiada con los estandares del pec, habria que
preguntarse: scudles son los aspeclos a mejorar en la escuela, a fin de aumen-
tar los rendimientos educativos de los alumnos? Este listado de aspectos
a mejorar en cada una de las dimensiones de la gestion constituye un insumo
importante para integrar la misién y la visién.

Dimensiones Aspeclos a mejorar en la escucla
Pedagégica curricular

Organizativa

Administrativa

Participacidon social
comunitaria

A partir de identificar los aspectos a mejorar en cada una de las dimensiones
de la gestién de la escuela, se reconoce la importancia de ellos, no obstante,
quizé en el tiempo que dure el plan de mediano plazo, sea dificil superarlos
en su totalidad. Para ello, habra que valorar por dimensién, cudles son los
aspectos prioritarios es decir, los que deben atenderse primero a fin de crear
la base o las condiciones para atender los que siguen. 335



Una segunda revisién ayudara a tomar decisiones en funcién de la nece-
sidad imperante de la escuela, de los esfuerzos y compromisos requeridos
como organizacion para su logro. Registrarlos en una tabla ayudard a no
perderlos de vista.

Aspectos prioritarios a mejorar.de la escuela

Dimensiones .
en el mediano plazo .

Pedagdégica curricular
Organizativa
Administrativa

Participacién social
_comunitaria

Identificados los aspectos de mejora en cada una de las dimensiones de la
gestion, es momento de clarificar lo que la escuela publica tendria que cum-
plir para avanzar hacia la vision, escenario altamente deseado por todos los
actores escolares. Para ello, conviene preguntarse: ;Para qué existe la escuela?,
las respuestas a esta interrogante y a otras mds, ayudaran a clarificar la mision
de la escuela publica mexicana de educacidn basica, razén fundamental
y condicién prioritaria para avanzar hacia la calidad educativa.
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. COTER R e Ly e de g escuela publica mexicana;
es decir la razén de ser de la institucién, la que explica su existencia,
La misién es una declaracion del «deber ser» y del compromiso que asume
la escuela ante sy comunidad: es una expresién de sentido, una idea-fuerza
que integra los esfuerzos de todos y cada une de los que participan en Ia
construccion de la cultura escolar,

Construir y asumir la misién propicia que el director ¥ los maestros estén
dispuestos a cumplirla fincandose en Jos valores que poseen para alcanzarla;

La misién de la escuela define ¥ orienta su hacer cotidiano hacia fa adqui-
sicién de conocimientos, desarrollo de habilidades Y construccién de valoreg
¥ actitudes en los alumnos. Se expresa en los logros de aprendizaje que se
espera obtengan los estudiantes, no como calificacién asignada, sino como
competencias adquiridas para su desarrollo social.

Reflexionar en relacién con de las siguientes preguntas contribuira a defi-
nir [a misién de la escuela. Registren sus respuestas:

¢Cudl es la razén fundamenta) de nuestra existencia como escuela?
¢Cual es el propésito para el que fue creada? 337



iQué debe lograr?
$Qué tipo de personas deseamos formar?

Por otra parte: e,
sQué necesidades satisface?
4Quiénes son los benefictarios?
JA qué nos vamos a comprometer?
¢Qué distingue a esta escuela de las demas?

S

El colectivo docente deberad generar las condiciones que le permitan reco-
nocer y atender la diversidad y considerar los cambios continuos que carac-
terizan al mundo actual, para garantizar la satisfaccion de las necesidades
basicas de aprendizaje de nifos y adolescentes; en ambientes y situaciones
variadas, que favorezcan la inclusion de todos para generar una base comin
que contribuya al desarrollo de competencias para resolver situaciones de la
vida cotidiana; asi, estaremos formando estudiantes con las competencias
requeridas para continuar aprendiendo a lo largo de su vida y enfrentar el
mundo laboral.

A la escuela le compete desarrollar futuros ciudadanos que logren des-
envolverse en un marco de autonomia responsable sustentado en la prac-
tica de procesos cognitivos tales como el andlisis, la reflexién y la critica,
con un enfoque humanistico, que les permita ser efectivos agentes de cambio
tendientes a lograr el progreso personal, familiar, comunitario, de su pais
y del mundo.

La misién como la visién deberdn construirse en colegiado, a partir de la
reflexion y el analisis, considerando los compromisos que es necesario asumir
individual y colectivamente para su cumplimiento, y asi avanzar hacia la
visién, con actuaciones guiadas por los valores individuales y colectivos. (

Para su elaboracion se sugiere:

¢ Cada docente escribe brevemente la mision de la escuela considerando las

respuestas a las preguntas anteriores,

Se comparten y establecen semejanzas y diferencias entre ellas.

En plenaria se disefia una primera versién de la misién consensuada.
Se integra la misidn definitiva de la escuela.

Ejemplo de la misién de una escuela incorporada al rec:

Nuestra misién es desarrollar en los alumnos capacidades, habilida-
des, actitudes y valores para su formacidn integral; competencias fun-
damentales para su incorporacion a la sociedad y para el aprendizaje
a lo largo de la vida. Todo en aras de lograr los propositos educativoes.
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Lt Lvisi e L carne L que se pretende ser, es necesario
recuperar los productos generados en el proceso de autoevaluacién escolar
Yy contar con una misién claramente definida y compartida por el colectivo
docente para que, a partir de esta plataforma, pueda imaginar el escenario
futuro y posible de su escuela.

Las tendencias mas recientes de la gestién sefalan que la fuerza que
impulsa la accién en una organizacion es el deseo del avance progresivo
hacia el logro de un objetivo compartido, alcanzable y concreto. Este objetivo
es la visién que tiene la organizacién de sus tareas futuras.

Una visién compartida favorece el aprendizaje en equipo, se obtiene
conciencia significativa de los objetivos de la escuela; ademas, establece
un marco de referencia concreto para la direccionalidad de las acciones.
La visién sugiere medidas eficaces para la escuela y sus miembros, motiva
la innovacién y los cambios necesarios para lograr lo planeado. Despierta el
dialogo, la confrontacién de las visiones personales, la evaluacién colectiva,
el trabajo en equipo y colaborativo, es un estimulo a la creatividad, iniciativa
y formacién personal.

La visién es el sueno del grupo de trabajo, visualizando la posicién
que quiere alcanzar el mismo en los préximos afios dentro de su entorno,
centrandose en los fines y no en los medios. Debe ser idealista, inspiradora
Yy positiva, pero a su vez completa y detallada, para que todos comprendan
cuél es su contribucién para hacerla realidad.

Para integrar la vision de la escuela que se desea, se reflexiona en colectivo
a partir de las siguientes preguntas:

iQué y como queremos ser?
2Qué deseamos lograr?
¢Cémo queremos que nos describan? 339
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¢Cuéles son nuestros valores prioritarios?
sQué valor queremos que nos distinga?
;Hacia dénde queremos cambiar?

jormente:

Recuperen las opiniones de los actores escolares encuestados o entrevista-
dos durante la autoevaluacidn inicial, para tomar en cuenta sus expectativas
acerca del tipo de escuela que quisieran tener.

Contrasten los aspectos prioritarios por dimension y expectativas de los acto-
res escolares para asegurarse de que estan considerados en la formulacién de
la visidn.

Redacten enuno o dos parralos lavision compartida paraque en su momento se
dé a conocer a todos los interesados y algunos més que ¢l colectivo docente con-
sidere conveniente involucrar. Algunos autores manejan que la redaccion de la
visiondebeseraluturoyotrosquehadehacerseen presente comaosiyasehubiera
logrado, lo importante aqui no es en sila redaccién, sinolo que significa para el
colectivo docente.

Ejemplo de visién construida por un centro escolar incorporado al rc:

Defini

«Ser una institucién de educacion basica en donde se imparta una
educacién integral que sirva de base para la formacién de seres huma-
nos criticos, analiticos y reflexivos, con valores sélidos, aptos para
enfrentar los retos de la vida futura; con una planta de docentes capa-
citados y comprometidos en la educacién infantil; padres de familia
enteradoes, motivados y colaborativos; los estudiantes conociendo su
ambiente escolar y lo que se espera de su parte para el éxito de todos,
contar con la infraestructura necesarta para impartir una educacion

de calidad».

da la visién y recuperando algunas reflexiones compartidas durante su

conformacién, se identifican los elementos que se consideran valiosos {prac-

ticas cotidianas, relaciones, actitudes) en el contexto de la vision integrada,
para construir acuerdos por consenso sobre los valores que han de guiar la
accién de los actores escolares, se citan sélo algunos, entre muchos que carac-
terizan las préacticas diarias como: entusiasmo, respeto, tolerancia, solidari-
dad, liderazgo, limpieza, honestidad, colaboracién, generosidad, curiosidad,
motivacién para aprender, creatividad, autoestima, responsabilidad, inicia-

tiva, perseverancia, esfuerzo, cuidado personal.

En una sesion con el equipo docente, deliberar en torne a las siguientes

preguntas:
JQué consideramos valioso para la escuela?
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¢Cudles son nuestras coincidencias?
¢Cudles son las précticas y actuaciones cotidianas necesarias para orientarnos
hacia nuestra vision?

Se sugiere seleccionar las préacticas mas valiosas para todo el equipo direc-
tivo-docente y definir el significado compartido que tendrdn para la escuela,

Es conveniente recordar que los valores unen a las personas, se compar-
ten, se viven, se sienten, se practican. Sin los valores la escuela no puede
pensar en un manana mejot, porque cultivar valores, convertirlos en forma
de vida, es establecer el marco adecuado para lograr ser mejores.

Reflexionar en lo individual y en lo colectivo acerca de los valores que
deben sustentar las actuaciones de todos los involucrados, para cumplir con
la misién y avanzar hacia el logro de la visién de la escuela.

Es muy conveniente que el colectivo escolar establezca el significado de
los valores que se comparten y tengan siempre presentes los compromisos,
¥a que serdn éstos lo que normen la conducta de cada uno durante Ia realiza-
cién de toda clase de actividades.

Como ya se mencion6, para el cumplimiento de la misién y vision se requiere
fundamentalmente de Jos compromisos de las personas que forman la insti-
tucidn escolar, el compromiso implica practicar los valores, si logramos que
éstos se conviertan en actitudes vivenciales, propiciaremos que los compro-
misos del colectivo y de cada uno de los involucrados se cumplan.

Para ello se requiere definir acuerdos ¥ compromisos que garanticen la
practica de los valores en funcién de la misién y la vision para mejorar
la calidad del servicio que ofrece la escuela,

Registren los compromisos adquiridos y las acciones que habria que
emprender para su cumplimiento, asi como los responsables de darles segui-
miento. Algunos de los que se pueden considerar son la superacion profesio-
nal, la organizacién de los tiempos, las entregas de docurnentos en tiempo
y forma, etcétera, pensando en que lo que deje de hacer uno de los miembros
repercutira en el quehacer de todos.

Es fundamental que el director defina sus compromisos para contribuir
al cumplimiento de la misién y alcance de la vision.
Reflexione en las sigulentes preguntas y registre sus respuestas:
iPara qué existe la figura del director? 341




JCudl es su razén de ser?
iQué actividades tendria que realizar?
#Qué actitudes tendria que cambiar?

Comparta sus reflexiones con el equipo docente.

Se propicia la deliberacion colectiva de los maestros en torno a su queha-
cer pedagdgico:
* ¢Cudl es la diferencia fundamental de trabajar como equipo integrade en
torno a una misidn y visién compartida?
JQué aportacidn hace al proceso de mejoramiento de ia gestion de la escuela?
;Qué compromisos asumen para el cumplimiento de la misién de la escuela
y para orientar todas las acciones de la gestién escolar hacia la visién integrada?

Bosquejados los compromisos del colectivo docente y de apoyo en forma con-
sensuada, se consideran los de otros actores como padres de familia y alum-
nos. En las etapas siguientes se podran derivar de éstos, acciones concretas
que permitan la realizacién del plan estratégico.

Posteriormente al consenso de la mision y la vision, valores y compromisos,
se publicaran y difundiran entre todos los integrantes de la escuela y comu-
nidad en general.

Celebrar y difundir los primeros logros de la decisiéon de mejorar lo que
se hace en la escuela, serd motivo del despliegue total de la imaginacién e ini-
ciativa de los colectivos, en este caso para que todos los conozcan por medio
de mantas, pizarron escolar, periédico escolar, boletines, revistas, periédicos
locales, radio, convites, aprovechando asi todos los espacios de difusién con
que se cuenta.

Si muchos conocen los resultados de la propia autoevaluacion de nuestro
centro escolar; de nuestra visién compartida; sobre los valores que caracteri-
zan nuestro actuar; de la misién que nos motiva y de los compromisos adqui-
ridos en lo colectivo e individual, entonces hemos conformado una parte de
la gran tarea y tendremos el camino abierto para continuar la planeacién
de la escuela.
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NFEENENS G sl b U ost disneeih, es Necesario
retomar los compromisos que los participantes asumieron y, a partir de ello,
disenar y realizar los cursos de accién que permitan cumplir con la misién
e ir materializando la visién.

La vision muestra de manera integral y general lo que se aspira lograr,
para tener claro lo que hay por hacer y avanzar hacia ello, es necesario des-
glosarla en objetivos. Un principio basico en el disefio de toda planeacion es
que los objetivos tengan un grado suficiente de precisién. De acuerdo con el
enfoque de la planeacién estratégica, no sélo es indispensable tener «buenos
objetivos», sino que deberdn ser pertinentes y coherentes con la misién
y vision; es decir, guiarnos con precisién a su logro.

Los objetivos son intenciones amplias que orientan la accién de la escuela,
es fundamental que se encuentren ligados con la idea que hemos forjado en
torno a lo que queremos en un futuro. Ademas, deben ser definidos y redac-
tados de tal manera que puedan ser utilizados como pardmetros al momento
de realizar una evaluacién.

A fin de que cumplan una funcién efectiva en e] marco del disefio, la eje-
cucién y evaluacién del plan estratégico de transformacién escolar, los objeti-
vos deben ser realistas, es decir cercanos a los quehaceres escolares y posibles
de alcanzar, claros y concretos en lo que se pretende lograr, de tal manera que
propongan retos para provocar la mejora continua de la escuela.
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Fullan Michael (2003) “Capitulo 3: La
complejidad del proceso del cambio” en [gs
Juerzas del cambio. Eixplorando las Drofundidades
de la Reforma Bducativa, Madrid, (Espafia), Ed.
Akal, pp. 33-56

3. La complejidad del Proceso de cambio

«dnsondable (Sta,. cey, 1992). La solucidn ests en encontrar modos mis adecuados de entender ¥

tratar los procesos intrinsecamente imprevisibles,

tecnoldgicos, la inmigracién crece, la recesion reduce los recursos disponibles, un grave conflicto
estalla, etcétera-. Finalmente, no olvidemos que cada nueva variable que introduzeamos en Ja
ecvacién  -esos  factotes  de ruido  imprevisibles pero inevitables-produce oteas muchas

ramificaciones, que, a su VEZ, provocan mids reacciones y asi sucesivamente,

A juzgar por el patrafo anterior, sélo podemos llegar a una conclusion: «Fs imposible calcular
tantas interaccionesy (Senge, 1990, p. 281). Uno de los colaboradores de Senge, tras participar en un

ejercicio de identificacién de todas las complejidades de un problema concteto, exclamé:

resultados esperadosy (tb., p. 365), porque otros factores "no planeadoss interfieren dinimicamente,

Y, como Dorothy en Oz, tenemos Ia sensacion de que «ya no estamos en Kansas». En otras

‘talecimiento de [a supervision escolar. Reflexion sobre la practica
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palabras, la complejidad, el dinamismo y la imprevisibilidad no son solo algo que se interpone en el

camino, sino que json normales!

Stacey (1992) va adn mas lejos. Dade que el cambio en circunstancias dindmicamente complejas no

es lineal, no podemos predecit ni orlentar con precision el proceso:

Si bien Senge llepa a la conclusidn de que la causa y el efecto distan una de otto en los sistemas
complejos y que, por lo tanto, es dificil detectarlos, este capitulo concluye que el vinculo entre causa

y efecto desaparece y que, por lo tanto, es imposible localizarlos (p. 78},
Stacey concluye:

El futuro a largo plazo de este tpo de organizaciones es completamente insondable, porque los
vinculos entre las acciones especificas y los resultados concretos se pierden en los detalles de lo que
sucede. Podemos proclamat que hemos conseguido algo intencionadamente sélo cuando podemos
demostrar que hay una conexidn entre la accidn especifica que emprendimos y el estado especifico
que alcanzamos; en otras palabras, que el azar no afects sensiblemente a lo que conseguimos. Dado
que es imposible satisfacer esta condicién cuando operamos en un sistema cadtico, se deduce que las
organizaciones humanas de éxito no pueden ser fruto de una intencién compartida forjada mucho
antes que la accién. Por el contrario, el éxito tiene que ser el descubrimiento de modelos surgidos a
través de las acciones que llevamos a cabo en respuesta a la agendas cambiantes de los temas que

identificamos (p. 124).

Todo esto significa que el cambio productivo es la «bdsqueda constante de la comprensién,
sabiendo que no hay una respuesta definitiva» (75, p. 282). Segiin Senge, la base real para el cambio
implica:

* Ver las interrelaciones en vez de una causa lineal/efectos encadenados, ¥

* Ver los procesos de cambio en lugar de momentos concretos (i, p 73).

Por consiguiente, el objetivo es adquirir el hibito de experimentar y considerar los procesos de
cambio como una sede solapada de fendmenos dindmicamente complejos. A medida que

desarrollamos un lenguaje de sistema no lineal, surge una nueva forma de pensar sobre el cambio:

El subconsciente estd sutilmente limitado a datos estructurales en circulos en vez de lineas.
Observamos que en todas partes "vemos" procesos de retroalimentacidn y arquetipos de sistemas.
Se ha atraigado un nuevo marco para el pensamiento. Se ha producido un cambio repentino, como
ocurre cuando se domina un idioma extranjero. Empezamos a sofiar en la nueva lengua, o 2 pensar
espontdneamente en sus términos y sus restricciones. Cuando esto sucede en los sisternas de

pensamiento, quedamos «atrapados para toda la vida» §#h, p. 366).

¢Parece complicado? 5i. (Poco prictico? No. Es sumamente mis prictico que nuestros modos
habituales de introducir cambios, aunque sélo sea porque éstos no funcionan. Efectivamente, las
soluciones equivocadas para los problemas complejos casi siempre empeoran la sitnacién

(dejandola peor que si no se hubiese hecho nada).

Fortalecimiento de la supervision escolar. Reflexion sobre la practica
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Forman un conjunto, puesto que ninguna de ellas sirve por separado. Cada leccidn se beneficia de

I2 sabiduria de lag siete restantes,
CUADRO 1: Las ocho decciones bdsias do] #Hevo paracigma del cambio

Leccién 1: Lo Importante no se puede imponer por mandato (Cuanto mas cotplejo sea ef

cambio, menos se puede imponer)

Leccién 2 Bl cambio es un viaje, no un proyecto establecido (Bl cambio no es lineal, est4 cargado

de incertidumbye yemocidn y, 2 veces es perverso)

Leccion 3: Los Problemas son nuestros amigos (Los problemas son inevitables y no se puede

aprender sin ellos)

Leccidn4: La visién ¥y la planificacién estratégica son posteriores (Las  visiones y las

planificaciones prematuras deslumbzan)

Leccién 5:  EJ individualismeo ¥ el colectivismo deben tener un poder equitativo (No existen

soluciones unilaterales para el aislamiento y e] pensamiento gregario)

Leccién 6: Nj Ia centralizacién nj la descentralizacién funcionan (Son necesarias estrategias de

arriba abajo y de abajo arriba)

Leccién 7:  Lag conexiones con el entorno mas amplio son esenciales para el éxito (Las mejores

organizaciones aprenden externa e internamente)

Leccién 8:  Todas las Personas son agentes de cambio (E1 cambio es demasiado importante para

proteccién definitiva)

LECCION t: LO IMPORTANTE NO SE PUEDE IMPONER POR MANDATO

(Cuanto mis complejo sea ef cambio, menos se puede imponer)

Los mandatos son importantes. Los politicos tienen la obligacién de fijar Ia politica, establecer
criterios y controlar Iy actuacién. Pero para conseguir ciertas clases de Propoésitos -en este caso, los
importantes objetivos educativos- no se puede imponer por mandato lo importante, porque lo que
realmente importa para los complejos objetivos de cambio son las aptitudes, el pensamiento
creativo y la accién comprometida (McLaughlin, 1990). Los mandatos no son suficientes y cuanto

mas se intenta especificarlos mas se restringen los objetivos. Los profesores no son téenicos,

! Estoy en deuda con Magt Miles, gue ha desarrollado varias de estas tecciones (véase Fullman ¥ Miles,
1992).

346



En otras palabras, se puede eficazmente imponer por mandato algo (i) que no requiera pensar ni
aptitudes para ponetlo en prictica; y (i) que pueda ser controlado a través de una estrecha y
constante vigilancia. Por ejemplo, se puede ordenar el cese del uso de la comea o imponer un
impuesto sobte la venta de bebidas alcohdlicas o de gasolina. Esta clase de cambios no requieren
habilidad por parte de quienes los imponen; y si se controlan de cerca, pueden ponerse en prictica

con eficacia.

Incluso en el caso relativamente simple -de complejidad detallada, no dindmica-, casi todos los
cambios educativos de valor requieren nuevas (i) habilidades (i) actitudes, y (iii) creencias y modos
de entender (Fullan 1991). Pensemos, por ejemplo, en la informatica en el cundeulo, la reflexién y
capacidad para resolver problemas por patte del profesorado, el desarrollo de la ciudadania y del
ttabajo en equipo, la integracidn de la educacidon especial en las aulas normales, el trato del
multiculturalismo y del racismo; €] trabajo con los organismos sociales para oftecer servicios
integrados; el dar respuesta 2 todos los alumnos de una clase, el aprender en colaboracién; el
control de los resultados de los alumnos, Pata que estos cambios sean productivos, se requieren
aptitudes, capacidad, compromiso, motivacién, creencias, perspicacia y juicio discrecional en cada
momento. Un regla primordial para el cambio de la condicién humana es que no se puede obiigara
la gente a cambiar. No se les puede obligar a pensar de vna forma distinta ni a adquirir nuevas

habilidades.
Matris (1975} plantea asi este problema:

Cuando aquellos que tenen el poder para manipular los cambios actiian como si su Unica obligacion
fuera explicar, y que cuando sus explicaciones no son aceptadas de inmediato, hacen casc omiso de
la oposicion, acusindola de ignorancia o prejuicio, manifiestan un profundo desprecio por lo que da
sentido a la vida de otros. Porque los reformadores ya han asimilado estos cambios a sus propdsitos
v han encontrado una reformulacidén que Hene sentido para ellos, a veces después de meses o aflos
de analisis v debate. Si niegan 2 los demis la oportunidad de hacer lo mismo, los tratan como

marionetas que cuelgan de los hilos de sus propios conceptos (p. 166).

Ademas de la introduccidn de un mimero cada vez mayor de requisitos impuestos por mandato, en
educacién existe la expectativa general de que cada vez se necesiten més innovaciones. Las petsonas
relacionadas con la escuela a menudo responden a esta expectativa de una forma instintiva
adoptando las «wiltimas tendenciasy {gestidn local, formacidn y asesoramiento entre compafieros,
reestructuracién, aprendizaje cooperativo, lenguaje total, etc.). No negamos el valor potencial de
innovaciones conctetas cuando observamos que, si no se da un cambio mas profundo en el
pensamiento y en las aptitudes, el impacto serd Iimitado. El problema principal de la educacion
publica no es la resistencia al cambio, sino la presencia de demasiadas innovaciones impuestas o

adoptadas sin espiritu critico y superficialmente, sobre una base especialmente fragmentada.

Como observa Pascale (1990): «no es extrafio que las ideas adquiridas a la ligera se descarten

también con facilidad” (p. 20). Para que las nuevas ideas de cualquier tipo sean efectivas, son

Fortalecimiento de la supervisidn escolar. Reflexion sobre la préctica
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necesatias una comprensién profunda de las mismas, y la adquisicién de aptitudes y un
compromiso para conseguir que funcionen. Estas cosas no se pueden imponer por mandato. La
unica alternativa posible es la creacién de las condiciones que capaciten e incentiven a las personas
pata Ia reflexién sobre las visiones comunes e individuales, v Ia adquisicién con el tiempo de
habilidad a través de Ia prictica. Cuanto mas se recurre a las mmposiciones, mis se refuerzan las
modas transitorias, y mds superficial y marginal para €l proposito real de la ensefianza se considera
¢l cambio. Cuanto mds restrictivas son las imposiciones, més se reducen los objetivos y los medios

educativos y, por consiguiente, menos impacto se logra.

Segin Ia leccidn 1, Ia prueba de fuego del cambio productivo es que los individuos y los grupos
desarrollen habilidades y una comprensién profunda con respecto a las nuevas soluciones. Las
imposiciones resultan inadecnadas porque no pueden levar a cabo estos cambios sustanciales ni
siquiera en las politicas menores, y mucho menos en los objetivos mayores de propésito moral y en
la realidad de complejidad dindmica. Las imposiciones modifican ciertas cosas, pero no afectan a lo
importante. Cuando se trata de un cambio complejo, las personas no cambian ni pueden cambiar
tan sélo porque les digan que tienen que hacerlo. Los agentes de cambio efectivos no acatan los
mandatos, pero tampoco hacen caso omiso de ellos. Los utilizan como catalizadotes para analizar

de nuevo lo que estin haciendo.

LECCION 2: EL CAMBIO ES UN VIAJE, NO UN PROYECTO ESTABLECIDO

(Ef cambio no es fineal. estd cargads de incertidumbre y emocién Y. a veces, es pervers)

Ya he defendido en este capitulo la idea de que el cambio es una proposicién interminable bajo
condiciones de complejidad dindmica. Otra razén por la que no se puede impener por mandato lo
importante es que no se puede saber lo que es importante hasta que no se ha iniciado el viaje. Si el
cambio comportara innovaciones sencillas, bien elaboradas y demostradas, tal vez se podria
planificar. Pero los distritos escolares y las escuelas se dedican a llevar a la prictica simultineamente
una desconcertante serie de multiples innovaciones y politicas. Ademas, las reformas de
teestructuracion son tan multifacéticas y complejas que no se pueden prever de antemano las
soluciones para cada situacién particular. Si se intenta abordar la complejidad de la situacién con
complejos planes de aplicacién, el proceso se convierte en algo rigido, pesado, torpe y normalmente

ertoneo.

Un ejemplo que me viene a la memoria es la escuela de Inglaterra descrita por McMahon y Wallace
(1992) que habia emprendido la planificacién del desarrollo de la escuela. Aun teniendo experiencia
en el proceso de planificacién, trabajando juntos y comprometiéndose con el plan elaborado,
surgieron varios problemas inesperados: las sesiones de formacion del personal tuvieron que ser
pospuestas debido 2 retrasos en la publicacién de directrices nacionales; un proyecto de formacidn

tuvo que ser postergado porque el profesor asignado para su direccién habia abandonado al cabo

Fortalecimiento de Ia supervision escolar. Reflexion sobre Ia prictica
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de seis semanas, dejando un puesto vacante que no pudo ser ocupado hasta varios meses después;
la ditectora quedé embarazada y se tuvo que buscar un sustituto temporal; el Gobierno introdujo
una serie de cambios a los que hubo que adaptarse, ete., etc. Otro ejemplo es el grupo de las
Provincias Maritimas del Canada, con quienes estibamos trabajando y quienes definieron el cambio
como «algo parecido a un viaje planificado por aguas ignotas en un barco agtietado y una

tripulacién amotinaday.

Un viaje por lo parcialmente conocido o por lo desconocido es una metifora valida. Como
veremos, muchas de las otras lecciones s¢ incluyen en ésta y Ia corroboran. Incluso las innovaciones
bien desarrolladas son un viaje pata aquellos que se enfrentan a ellas por primera vez. No podria ser
de otro modo cuando lo que estd en juego son las aptitudes y el modo de entender siempre dificiles
de adquitir-. Otras reformas mas complejas encarnan una mayor incertidumbre, porque abarcan
mucho mids, pero sobre todo porque no se conoce la solucién de antemano. «Cuando se quiere
llegar a nuevas tierras, Ia ruta y el destino deben descubrirse a través del propio viaje», dice Stacey
(1992, p. 1). Ante la imprevisibilidad del cambio, «la clave para el éxito esti en la actividad creativa

de Ia elaboracién de nuevos mapas» (p. 1).

Bajo estas condiciones de incertidumbre, el aprender, la ansiedad, las dificultades y el temor a lo
desconocido son sairinseros a todos los procesos de cambio, en especial en las primeras fases. Se
comprende por qué una disposicién y un entorno favorable a correr riesgos son tan importantes.
Las personas no se lanzan a lo incierto, a menos que cllos o los demds comprendan que las
dificultades son una parte natural de todo proceso de cambio. Y si las personas no se lanzan a lo
desconocido, no ocurrird ningiin cambio significativo (véase leccidn 3: los problemas son nuestros
amigos).

Sabemos que con toda seguridad habrd dificultades al principio. Lo malo es que las fases
posteriores también son imprevisibles. Hs verdad que cuando se logran los objetivos, sutgen
sentimientos euféricos y de éxtasis, y momentos de profunda satisfaccién personal y bienestar. Con
un mayor propdsito moral y capacidad de acciones para el cambio (Capitulo 2), es mucho mis
probable que se logren mds éxitos que fracasos. Pero a veces las cosas empeoran en vez de mejorar,
pese a que hagamos o que es debido. Y a veces mejoran, pese a nuestros errores. Puesto que la
complejidad dindmica genera sorpresas, para bien o para mal, hay un elemento de suerte. La
adversidad puede influir en ¢l modo en que nos relacionamos con estos acontecimientos
inesperados, no en su prevencidn. A veces serdn abrumadores, frustrantes y negativos, v no
podtremos hacer nada al respecto. Las personas que aprendan a controlar sus experiencias internas,
cuando se enfrenten a las fuerzas positivas y negativas de cambio, serin capaces de determinar la
calidad de sus vidas (Csikszentmihalyi, 1990). El cambio educativo productivo, al igual que la propia

vida productiva, es en realidad un viaje que no termina hasta que nosotros llegamos a nuestro fin,
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(Los problemsas son inevitables, pero afortunadaments 70 Se pueds aprender ni triunfar sin ellos)

A R s
sk Tk el i
A

capacidad de'investigacion para sacar las lecciones correctas,

mecsgucstas eficaces para las situaciones complejas,

si no buscamos activamente y
" los problemias reales cuya solucién sea dificil. Ios problemas son nuestros

ellos, se nos pueden ocurrir

odemos entender lo que hay que

Es necesario tomar en serio los problemas y no atribuirlos a

i TR
alaignérancia o a la obstinacién de los de

mis. Para que la gestién del cambio tenga
Pt éxito,

la deteccion de problemas,

3 AN L PR X
$0n necesarias técnicas para como las dista de factores
preocupantesy y una revisién regular de las decisiones tomadas para resolver los problemas, en

postetiores reuniones en las que se analice el proceso.

Dado que las circunstancias y el contexto
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LECCION 4: 1A VISION Y LA PLANIFICACION ESTRATEGICA SON
POSTERIORES

(Las visiones ¥ f2s planificaciones prematuras deslumbran)

requiete tiempo, Senge (1990} ilustra Ia tensién entre los ideales individuales ¥ los colectivos:

AT

veras hacer realidad,

Hoy en dia, el concepto de «visién» resulta familiar en la direccidn de empresas. Pero si se
analiza con atencion, se descubre que Ia mayotia de «isiones» son de una persona (o de un grupo)
que se impone dentro de [a organizacidn. Tales visiones, como mucho, infunden conformidad ~pero
16 compromiso-, Una visién compartida es una visién con Ja que se comprometen verdaderamente

muchas personas, porque refleja su visién personal {p- 206).

Y:

colectivamente (Senge, 1990, p. 211).

Por el contrario, se sigue divulgando el viejo y totalmente erréneo paradigma, como las
recomendaciones de Beckhard y Pritchard (1 992) para el cambio impulsado por una visién, Segiin

€5tos autores, hay cuatro aspectos clave: creacién y fijacién de Ia visién; comunicacién de la visién;

(
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construccién del compromiso con la visidn; y organizacién de las personas y de sus acciones para

ajustarlas a esta visidn (p. 25). jEsto no es clerto!

En su estudio de velntiséis fibricas durante un perfodo de cinco afios, Beer, Eisestat y Spector

{1990) llegan a la conclusién contrasia:

Los esfuerzos de cambio que empiezan creando programas de empresa para modificar fa cultura de

gestidn de las personas de la empresa son intrinsecamente deficientes, zunque los apoye la direccién
{p. 6).

El enfoque programdtico a menudo parte de la falsa asuncidn de que los intentos de cambiar el
modo de pensar de las personas a través de declaraciones de objetivos o programas de formacién
dan lugar a cambios ttiles en la actitud real de las personas en el trabajo. Por el contrario, hemos
descubierto que las personas aprenden nuevos modelos a través de su interaccién con los demds en

el trabajo (p. 150).
Stacey (1992) amplia estas ideas con una critica del modelo centrado en la visién y escribe:

... tenemos que formar una visién del estado futuro que deseamos alcanzar, persuadir a los demis de
que también crean en ella, y luego, juntos, si muestra informacion es correctz, seremos capaces de
hacerla realidad. Seglin esta perspectiva, la gerencia intentard prever de antemano lo que sucederd,
Los directores preparardn prondsticos y se rennirin los fines de semana para formular visiones y
objetivos. Elaborarin programas de cambio global pata petsuadir a los miembros de toda la
organizacion de que se comprometan con una nuveva vision. Pero si la creencia en la que estas
acciones se basan no estd fundamentada, habrin malgastado el tempo v probablemente no habrdn

realizado Jo realmente necesatio para el éxito (p. 125).
Ademis:

El depender de las visiones perpetia las culturas de dependencia y conformidad que obstaculizan e]

cuestionamiento y el aprendizaje complejo necesarios para una direccién innovadora (p. 139).

Stacey nos advierte de que el «éxito tiene que ser el descubrimiento de los modelos que surgen de
las acciones que emprendemos en respuesta a las distintos problemas que identificamos» (p. 124).

Stacey concluye:

De acuerdo con la perspectiva de los sistemas dindmicos, los directores piensan en términos, no de
la intencidn previa representada por objetivos y visiones, sino de agendas en continua evolucién de
cuestiones, aspiraciones, retos e intenciones individuales. La clave de la estrategia que surja es la

efectividad con la que los ditectores de la organizacién construyan y traten tales problemas.

Esta perspectiva da una definicién distintz del propdsito de una organizacién. En lugar de asegurar
algo relativamente conocido y fijado, su propésito es detectar los objetivos que hay que conseguir,
por qué y como. Tal propésito es fruto no de lo que los directores prevén, sino de lo que han
experimentado y han legado a comprender. s un propésito de ser creativo y lidiar con lo que

venga. No se proponen lograr ningiin estado futuro en particular (p. 146).
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Resumiendo, la cuestién critica no es si las visiones son importantes, sino ¢cémo se pueden disefiar y
rediseflar, dada Ia complejidad del cambio. Las visiones mueten ptematuramente cuando no son
miés que productos de papel fabricados en masa por los equipos de direccién, cnando son estiticas
o, incluso, errdneas, y cuando intentan imponer un falso consenso, suptimiendo las visiones

personales en lugar de permitir su eclosidn.

Y, efectivamente, las visiones pueden morir o no lograr desatrollarse para defender sus puntos de
vista, cuando el método empleado es la chatla supetficial en lugar de una investigacién y accidn
fundamentadas. Otra paradoja: intentar que todos los involucrados se anticipen a la accién es algo
condenado al fracaso, porque no tiene en cuenta la complejidad dindmica. Si se comprende este
proceso, el concepto de propiedad pasa a ser relativo. No se puede sentir algo como propio anfes de

haberlo aprendido.

El sentimiento profundo de apropiacién se adquiere a través del aprendizaje que surge de un
compromiso total con la solucién de los problemas. En este sentido, la propiedad es mucho mis
s6lida en la mitad del proceso de cambio que al principio, y todavia lo es mas al final del mismo.
Sentir algo como propio s un proceso ademds de un estado. Al afirmar que la propiedad es ctucial,

se clude el problema, salvo que uno sepa cémo conseguirla.

La planificacion estratégica también se pone en duda. Dedicar demasiado tiempo y energia en una
planificacién por anticipado es un etror, incluso cuando se basa en principios de flexibilidad. La
participacion, la valoracion elaborada de las necesidades, los planes estratégicos formales estin fueta
de lugar al inicio de los complejos procesos de cambio. Louis y Miles (1990) lo Haman perspectiva

evolucionista.

La perspectiva evolucionista se fundamenta en la asuncién de que el entorno dentro y fuera de las
organizaciones es, a menudo, cadtico. Ningan plan especifico puede durar mucho tiempo, potque
quedari desfasado debido a las cambiantes presiones externas, o bien porque en el seno de la
organizacién surgen discrepancias en cuanto a las prioridades. Sin embatgo, no hay razén para
asumir que la mejor respuesta sea planificar pasivamente, basandose en un ntimero cada vez mayor
de decisiones. En su lugar, la organizacidn puede oscilar entre los esfuerzos para obtener un
consenso normative acerca de lo que pueda llegar a ser, para planificar estrategias para logratlo, v
pata Hevar a cabo una experimentacién cada vez mds descentralizada que aproveche la creatividad de
todos sus miembros con el fin de logras el cambio.. La estrategia es considerada como una

herramienta flexible, en lugar de una ampliacidn semipermanente del objetivo (p. 193).

El desarrollo de una auténtica visién comin se fundamenta en las aptitudes para las acciones de
cambio: visidn personal basada en un propdsito moral, investigacion, maestria v colaboracion
(Capitulo 2). La elaboracion de la visién colectiva es un profundo «proceso reforzador de creciente
claridad, entusiasmo, comunicacién y compromiso (Senge, 1990, p. 227). Cuando las personas

hablan, pruchan cosas, investigan, vuelven a probar -todo conjuntamente-, adquieren mdés
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habilidades, sus ideas son mis claras y el compromiso comin se fortalece. E/ cambio produstive es muy

pareaido a wn proseso de moviligacidn y contagio positivo.

«Preparados, disparen, apunten» es la secuencia mas fructifera, si querernos tornar una instantinea
lineal de una organizacién sometida a una reforma importante. Estar preparado es vital, hay que
tener una orientacién, pero resulta fatal ahogar el proceso con una visién, un objetivo v vnma
planificacion estratégica antes de conocer suficientemente la realidad dindmica. «Disparam significa
accidn e investigacién, fomentando las aptitudes, la claridad y el aprendizaje. «Apuntam significa dar
forma a nuevas creencias, formular declaraciones sobre el objetivo y la visién y centrar la
planificacidn estratégica. La visidn y la planificacién estratégicas son posteriores ¥, en todo caso,

posteriores al pase 3, y no al paso 1.

Durante nuestro trabajo sobre Ia reforma en la educacion del profesorado de Toronto, hemos
seguido esta secuencia en los Gltimos cinco afios. Cuando empezarnos en 1988, nos negarnos
deliberadamente a abordar de inmediato una planificacién estratégica a gran escala, y a crear otro
equipo operativo. En su lugar, empezarnos por establecer varios principios: trabajar en la formacién
continua del profesorado, vincular el desarrollo del profesorado con el desarrolle de la escuela,
comprometernos con algunos programas centrados en la practica, trabajar conjuntamente con las
escuelas, realizar una investigacién continua en nuestros esfuerzos. El «disparaps se tradujo en la
creacién de varios proyectos piloto centrados en la prictica con distintos equipos de profesores y
grupos de estudiantes de profesorado, y en la introduccion de acuerdos orientados hacia la accidn,
corno el Learning Consortium -Consorcio Educativo (véanse los capitulos 5 y 6)-. Casi a finales del
tercer afio estdbamos preparados para centrar nuestro objetivo, Comisidon de Planificacién
Estratégica (Strategic Planning Committee) y contratando a un asesor externo para facilitar el
proceso con la Comisién y la Facultad en su conjunto. En una reunién del profesorado con los
tepresentantes de los estudiantes, generarnos imdgenes de aquello por lo que deberfamos luchar,
que s¢ basaban en las experiencias de las personas a través de los proyectos piloto y otras ideas.
Creo que pudimos ser mucho més claros (el objetivo) signiendo esta secuencia, de lo que lo
habsiamos sido si hubiésemos empezado por la elaboracién de una declaracién de objetivos y una
planificacién estratégica que habifan resultado abstractas y/o sélo en parte sentidas corno propias.
El debate sigue en pie y todavia quedan cuestiones por resolver, pero ahora estamos en mejores
condiciones para llevar a cabo reformas con un propdsito mis claro, a medida que iniciamos nuevas

fases, impulsados (esta vez) por una visidn compartida (véase capitulo 6).

La Thorah Elementary School, situada al nordeste de Toronto y que forma parte de nuestro
Consorcio Educativo, es otro ejemplo de ello. Comenzando a escala menor (el director y dos
profesotes de los veintitrés que constituyen el profesorado), la escuela evoluciond de una cultura
individualista a una cultura de elevada colaboracién en un periode de tres afios; v no lo hizo
empezando con una visidn, sino trabajando hacia una visién compartida fruto de sus acciones

(Fullan, 1992).
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ascale ) )ifiﬂgbién‘:reﬂéja la secuencia de preparados-disparen-apunten, cuando analiza cémo la

5 %emp resa fd_{i‘f Motor creé un objetivo ampliamente co

mpartido y una declaracién de valores en los
“anos og';i‘acnté.

ff?steﬁoll'i, un factor que influyé en la amplia aceptacion de esta declaracion (Ia visi6n y los valores
de ?Brd)f. e qt}c sus principios fueron puestos en prictica durante varios afios antes de set
!afhﬁlmer;te -aﬁﬁncia:dos. La fﬁay'ox:ia de empresas promulgan sus declaraciones de valores al revés, y
el pfé&uc‘tc; es rechazado por considerarlo un truco publicitario (p. 170).
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Los H&t_:i’es catismaticos y prometedores y la planificacién estratégica precoz son deslumbrantes

h}iﬁfﬁﬁéf}fﬂos d.iétraen de nuestras propias posibilidades» (7., p. 265). Segtin el nuevo paradigma del
nbic {Iag% é:m:}_?:;a@:id;-le_s tendrin que invertir las asunciones tradicionales acerca de la visién vla

. Al hacetlo, «legariny a unas visiones compartidas més profundas y mucho mis

que inspirarin dia a dfa una accién comprometida a través de la organizacién. Pero,

como hem mis sélidas son las

0s visto, este «legam es tan solo temporal; las visiones compartidas
ue contienen la base para fomentar el aprendizaje generativo y admiten

que el desarrollo del
(o Ia organizacién siempre mantendran una tensién dindmica. E]

reconocimiento, y, en

ficia, la valoracién de esta tension, asi como la incorporacién de

valores y mecanismos
pasa continy

amente procesarla, son esenciales,
.Compitiendo con las fuerzas del cambio esti el proceso eterno de la biisqueda de caminos creativos
rse o Ty b

ira luchar contra los factores intrinsecamente polémicos -en especial los presentados en la Leccign

LECCION 5: EL INDIVIDUALISMO Y EL COLECTIV]
_.PODE-R EQUITATIVO
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Os sirve para establecer polos opuestos y afirmar ambos lados. Dos factores, Ia

v la simultaneidad mutuas, son esenciales para una verdadera paradoja...

Resulm atil distinguir dos tipos de problemas: los problemas convergentes (cdmo hacer cuadrar las
fcucntas) relacionados con Io

s problemas inequivocos ¥ cuantificables susceptibles a la logica, y los

.. prbblemas_divergentes (como reorganizar el departamento de produccién,) que no son cuantificables

: .'rﬁ‘_cgmprobables ¥ que no se prestan a una simple solucién. Cuando se resuelve un problema
vergente, literalmente se elimina. Esto no tiene nada de malo. Sin embargo, los
" divergentes 10 pueden ser eliminados permanentemente,

evoca la paradoja (Pascale, 1990, p. 110),

problemas

¥ se benefician del pensamiento lateral que
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reflexién personal y la capacidad de estar solos son esenciales en una situacién de fuerzas
constantes de cambio. La soledad también es importante como estrategia para hacer frente al

cambio (Storzr, 1988):

Cuando de lo mejor de nosotros, demasiado tiempo
nos ha alejado el mundo apresurado, y caemos,
enfermos de sus ajetreos, sus placeres agotados,
Cuin clemente, cuan benigna es la Soledad

(Wordsworth, E/ Prefudio, citado en Storr, 1988).

Los grupos son més vulnerables a las modas efimeras que los individuos. El papel represor de los

grupos queda bien reflejado en la obra de Doris Lessing Prisons we Choose to Live inside (1986).

Las personas que han vivido la experiencia de muchos grupos, que tal vez hayan observado su
propia conducta, estaran de acuerdo en que lo mds dificil del mundo es hacer frente al propio grupo,
el grupo formado por los compafieros de uno. Muchos coinciden en afirmar que entre sus recuerdos
mis vergonzosos destacan los de las ocasiones en que han dicho que lo negro es blanco porque los

demis lo dicen (p. 51).

La represion que el grupo o uno mismo ejerce sobte la intuicién y el conocimiento de la experiencia
es una de las razones principales por las que surgen tantas innovaciones mal planificadas y efimeras
(para después inevitablemente desaparecer, deteriorando la imagen del cambio). Por este motivo
creo que el individuo es una fuente infravalorada de reforma. Lessing lo describe con estas palabras:
«creo que, a la latga, serd siempre el individuo quien marque la pauta e impulse el verdadero

desarrollo de la sociedad» (p. 71).

El aspecto negativo del pensamiento gregario no es sélo que hay que evitar los peligros de la
conformidad excesiva. En condiciones de complejidad dinimica, los puntos de vista diferentes

suelen prever nuevos problemas antes que los grupos unidos de ideas afines. Pascale afirma:

Las diferencias internas pueden ampliar el espectro de las opciones de una organizacion, generando
nuevos puntos de vists, fomentando el desequilibrio y la adaptacién. Existe una conocida ley de
cibernética -la ley de la variedad de requisitos-, segiin la cual, para que cualquier sistema se adapte 2
SU entorno externo, sus controles internos deben incorporar la variedad. Si se reduce la variedad
interior, un sistema no puede hacer frente a la variedad externa. La otganizacidn innovadora debe

incorporar la variedad en sus procesos internos (p. 14).

Por consiguiente, una cultura compartida y unida no es un objetivo deseable:

La perspectiva de sistemas dindmicos lleva a un concepto de cultura como algo emergente. Lo que
un grupo llega 2 compartir en forma de cultura y flosoffa surge de las creencias personales de los
individuos, por medio de un proceso educativo que se construye con los afios. ¥ si se quiere que el
proceso educativo continte, si un negocio tiene que ser siempre innovador, habré que poner énfasis

en que ¢s necesario poner en duda la cultura en vez de compartirla. Una perspectiva de sistemas
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dindmicos destaca la importancia de fomentar contraculturas para vencer las fuertes tendencias a

ajustarse a las culturas y compartitlas con firmeza (Stacey, 1992, p. 145).

Tanto las culturas que comparien estrechamente como las que no comparten son deficientes,
porque crean fronteras que son, respectivamente, demasiado constringentes o demasiado
indulgentes (Stacey, 1992). Cierto grado de culturas multiples es esencial para poner en duda el statn
gna ante los cambios continuos y los temas polémicos del entorno. Canon y Honda, por ejemplo,
contratan directores de otras organizaciones «con el propdsito expreso de establecer bolsas

considerables de nuevas culturasy (Stacey, 1992, p. 198).

Por consiguiente, el respeto sano por las visiones individuales y personales es una fuente de
renovacion para las organizaciones orientadas hacia la investigacién. Cuando se desconoce el futuro
y ¢l entorno es imprevisible v cambiante, las fuentes de la diferencia son tan importantes como los
momentos de convergencia. Puesto que el conflicto (apropiadamente gestionado) es esencial para
un cambio productivo, es decir, que los problemas son nuestros amigos, €l grupo que prosperard
sera el que perciba el conflicto como una oportunidad de aprender en lugar de algo que hay que
evitar ni como una ocasion para atrincherarse en su propia posicién. El aprendizaje organizativo no
es posible sin el aprendizaje individual, y en los grupos el aprendizaje no es posible sin procesar el

conflicto.

Sin embargo, podemos compensar en exceso ¢l pensamiento gregario exaltando al individuo,
poniendo énfasis en la autonomda, y dejando de trabajar en visiones compartidas y por consiguiente
dispersando la energia. Hemos vuelto al punto de partida -el aislamiento es malo, la preponderancia
del grupo es peor-o El mensaje que se deduce es que ambos extremos -individvalismo y

colegiabilidad-merecen el mismo respeto.

LECCION 6 NI LA CENTRALIZACION NI LA DESCENTRALIZACION
FUNCIONAN

(Son necesarias estrategias de arriba abajo y de abajo arriba)

La centralizacién peca por exceso de control, la descentralizacion peca por exceso de caos. Hace
decenios que sabemos que el cambio de arriba abajo no funciona (no se puede imponer por
mandato lo importante). Los lideres no cesan en su empefio porque no ven otra alternativa y estin
impacientes por obtener resultados (tanto por razones politicas como morales). Las soluciones
descentralizadas, como la gestidn local, tampoco sirven porque los grupos se concentran en el
gobierno y a veces, cuando estdn solos, fallan (véanse los capitulos 4 y 5, y Fullan 1991, pp. 200-
209). Incluso cuando tienen éxito durante perfodos cortos de tiempo, no pueden mantener el éxito

salvo que presten atencidén al centro y viceversa. Pascale (1990), examinando el caso de la Ford,

dice:
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precision, la eterna Pretension), como dice Senge (1990, p. 287), es dograr controlar sin conirolam,

Y afiade:

Si por un lado las otganizaciones tradicionales requieren sisternas de gestién que controlen la
conducta de las personas, por el otro, las organizaciones que aprenden invierten en Ia mejora de Ia
calidad de pensamiento, en la capacidad de reflexién ¥ de aprendizaje de €quipo, y en Ja habilidad de
elaborar visiones compartidas y conceptos comunes de las cuestiones complejas. Estas capacidades
serdn las que permitirén 2 las organizaciones que aprenden estar més controladas localmente y mejor

coozdinadas que sus jerdrquicas predecesoras.

En otras palabras, las unidades centrales y locales se necesitan mutuamente. No se puede avanzar si
dominan unas u otras, Lo que se necesita es una nueva relacién bilateral de presién, apoyo y
negociacién continua, es decir, una influencia simultinea de arriba abajo y de abajo atriba. Los
individuos y los grupos incapaces de hacer frente gz esta paradoja son arrasados por fuerzas

transversales de cambio.

LECCION 7: LAS CONEXIONES CON EL ENTORNO MAS AMPLIO SON
ESENCIALES PARA EL EXITO

(Las mejores organizaciones aprenden externa e internamente)

Muchas organizaciones concentran sus esfuerzos en el desarrollo interno, pero no logran mantener
una postura de aprendizaje preventivo fespecto al entorno. Esta fatal deficiencia es tan antigua

como la evolucién. Smith (1984) hace esta profunda reflexién:
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Para que una entidad social, como unz organizacidn, reflexione sobre si misma, debe tenet un
sistema que represente dicha entidad y el contexto en €l que estd arraigada. Es entonces cuando se
produce un desequilibrio. Un sistema social que promueva la paradoja y fomente el desequilibrio (a
saber: que fomente la variacién y abrace puntos de vista contrarios) tene mis probabilidades de
conocerse a si mismo (como consecuencia de un andlisis continuo de sus asunciones y de un intento
de lidiar con sus tensiones internas). Esto, a su vez, genera mds posibilidades de que sea consciente

del contexto en el que opera {p. 289, citado en Pascale, 1990).

Complejidad dindmica significa que existe una constante accién en el entorno. Para que el
profesorado y las escuelas sean eficaces, tienen que suceder dos cosas. Primero, que el propdsito
moral individual esté vinculado con un bien social mas amplio. Los profesotes tienen que centrar
sus esfuerzos en marcar una diferencia en los alumnos como individuos, pere también deben
trabajar para un cambio de Ambito escolar, con el fin de crear las condiciones laborales mas
efectivas para la educacién de los alumnos. Los profesores deben buscar oportunidades para unir
fuerzas con los demas, y deben darse cuenta de que forman parte de un movimiento mas amplio
para la creacidn de una sociedad que aprende, a través de su trabajo con los alumnos y los padres.
Es posible, ¢ incluso necesado, que los profesores actien localmente, conceptualizando sus papeles

en un plano mis elevado.

Segundo, que para prosperar, las ofganizaciones deben estar armigadas activamente en su entorno,
respondiendo y contribuyendo a las preocupaciones actuales. Deben atender a las politicas estatales,
sin aplicarlas necesariamente al pie de la letra, si quieren protegerse de una hipotética imposicion.
Pero fundamentalmente, las osganizaciones que aprenden saben que las expectativas y las tensiones
del entorno coatienen las semillas del futaro desarrollo. Hay muchas mds ideas walld fueray que
«aqui dentroy (véase Capitulo 5). Las organizaciones de éxito tienen muchos recursos para
contribuir a las exigencias de cambio que agitan continuamente el entorno. Tratan el medio interno
y externo con igual respeto. Vemos "nuestra conexidn con el mundo» y ayudamos a los demds a ver

en élun propdsito moral y una oportunidad de aprender del mis alto rango.

LECCION 8: TODAS LAS PERSONAS SON AGENTES DE CAMBIO

(El cambio es demasiado impotrtante para dejarlo en manos de expetrtos)

Existen dos razones bisicas por las que fodas fes personas que trabajan en una empresa, y que quieran
una mejora constante tienen que ser agentes de cambio con un propésito moral. Primero, como
hemos visto, dado que nadie puede comprender las complejidades del cambio en los sistemas
dindmicamente complejos, se deduce que no podemos dejar la responsabilidad a los demads.
Segundo, y mis fundamental, las condiciones para el nuevo paradigma del cambio no las pueden
establecer Hderes oficiales que trabajen en solitario. En ofras palabras, cada uno v todos los

profesores tienen la responsabilidad de contribuir a la creacidn de una organizacién capaz de
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realizar una investigacion colectiva e individual y una renovacién continua, de lo contrario ésta no

se harg realidad.

Los lideres oficiales de Ia sociedad actual son generados por un sistema que opera segin un
paradigma viejo, Por consiguiente, es poco probable que tengan los conceptos v los instintos
necesarios para traer cambios radicales consecuentes con ¢l nuevo modo de pensat que hemos
descrito en este capitulo. Saul (1992) asegura que "la edad de la razéay se ha eavilecido, al enterrar

el sentido comiin y el proposito moral:

Cast siempre, la defensa racional de Iz eficiencia produce ineficiencia, Se concentra en cémo se
hacen las cosas y no tiene en cuenta el porqué. Caleula los costes sin comprender los costes reales.
Esta obsesién por la eficiencia lineal es una de las causas de nuestra intesminable crisis econémica...
Lo que es peor, es capaz de eliminar de la democracia su mejor cualidad, la habilidad de actuar de
una forma no convencional, del mismo modo que priva a los individuos de su fuerza como seres no
lineales... ;:En qué podtia convertirse una civilizacién centrada en la estructura, la peticia y las

tespuestas, sino en una coalicién de grupos profesionales? :Cémo, por lo tanto, setfa posible que el

1992, pp. 582-583),

Un cambio profundo sélo es posible si los individuos emprenden acciones para cambiar su propio
entorno. El «istema» no nos hard (en realidad no puede hacernos) ningin favor. El sistema
educativo se estd matando a sf mismo, porque estd disefiado Pata el siatu gua, y se enfrenta a
expectativas sociales de una mayor reforma. Si los profesores y los demds educadores quieren
marcat una diferencia, ideal por el cual los profesores dan lo mejor de si, el propésito moral solo no

es suficiente,

El propésito moral requiere un motor, un motor individual, agentes de cambio habilidosos que
promuevan cambios a su alrededor, que se crucen con otros individuos y grupos de ideas afines

para formar la masa critica necesaria para generar continuamente mejoras.

CONCLUSION

El enfrentamiento con las fuerzas del cambio produce situaciones emocionantes pero incdmodas,

porque uno debe luchar siempre contra el exceso de control por un lado, ¥ contra el caos, por el

otro. Las ocho lecciones del cambio dindmico comparten un modelo subyacente con relacién a Ia

habilidad de uno para trabajar ¢on polos opuestos: presionar para conseeu el cambio y al mismo
) P p P guur y

tiempo permitir el auto-aprendizaje; estar preparado para un viaje hacia Ia incertidumbre; ver los

problemas como fuentes de resolucidn creativa; tener una visidn sin que ésta llegue a deslumbrar,

valorar al individuo v al grupo; aunar las fuerzas centralizadores y descentralizadoras, estar
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internamente unido, peto con una orientacidn externa; y valorar las acciones personales de cambio

como medio para cambiar el sistema.

De este analisis se deduce que en la lucha actual entre la responsabilidad estatal y la autonomia local,
ambas tienen razén. Bl éxito depende del grado en que cada fuerza puede, por voluntad propia,
enfrentarse a la otra, ya que no abrazarla, por consideratlo necesatio para un cambio educativo

productivo.
Al hacerlo, es esencial aprender las ocho lecciones y reconocer su interdependencia dindmica.

El proceso de cambio se vuelve sumamente complejo, cuando uno se da cuenta de que es la
combinacion de individuos y organismos sociales Ia que marca la diferencia. Los profesores tienen un
papel fundamental en la creacién de socledades educativas que aprenden, las cuales, por definicion
son complejas. El desarrollo es «da mejora continuada de la capacidad de crecer y de establecer un
mayor nimero de conexiones en entornos todavia mas variadosy (Land y Jarman, 1992, p. 30). Las
conexiones internas (en el interor de wno mismo, en el seno de la organizacién de uno) y las

conexiones externas (con los demas y con el entorno} deben coexistir en una interaccion dindmica.

Con la aceleracidn del grado de complejidad de la sociedad posmoderna, la habilidad de sintetizar
los polos opuestos siempre que sea posible, y de trabajar con su coexistencia siempre que sea
necesario, es absolutamente fundamental para el éxito. Se debe empezar con uno mismo, pero

trabajando activamente para crear organizaciones que aprenden, en beneficio tanto individual como

del grapo.
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Fullan, Michael (2003) “Capitulo 5. Las ideas
estan allf; Todos estamos alli; y Una visién
desde artiba” en I 45 Juerzas del cambio.
Explorands las profundidades de Jz Re orma
Educativa. Madrid, (Espafia), Ed. Akal, Pp-
102-105, pp. 101-120

LAS IDEAS ESTAN ALLJ

Existe un gran nimero de estudios que demuestran que la mayorfa de escuelas no buscan ni
procesan ideas del exterior, Pero algunas escuelas lo hacen (aunque no tenemos ninguna razén para
creer que sustenten sus capacidades de innovacién). La descripcitn que Rosenholtz (1989) hace de las
escuelas «estancadas» y de las escuelas «en movimiento» en su estudio de setenta ¥ ocho escuclas
elementales, deja clara la diferencia entre las escuelas que no aprenden y las que aprenden.
Rosenholtz observe que en las trece escuelas «en movimientos de su estudio, los profesores
aprendian unos de otros y del exterior. La mayoria de profesores de estas escuelas, incluso Ios de
mis experiencia, crefan que ensefiar era intrinsecamente dificil. Crefan que los profesores nunca
cesaban de aprender a ensefiar, Dado que la mayoria de profesores admitian que ensediar era dificil
casi todos reconocian que a veces necesitaban ayuda, Por consiguiente, ofrecer y recibir ayuda no
eran sinénimos de incompetencia, sino que formaban parte del esfuerzo comfn por tnejorar
continuamente, Al conseguir que sus colegas les mostraran més apoyo y se comunicaran més con
ellos, estos profesores se sentian més seguros de si mismos y tenfan més certeza de sus objetivos y

del grado en que los estaban consiguiendo.

Como observa Rosenholtz, en las escuelas eficaces, la colaboracién esti relacionada con las normas
y con las oportunidades para mejorar y aprender permanentemente a lo largo del ejercicio de la
profesién: «Se da por sentado que la ensefianza de mayor calidad es una empresa colectiva y no
individual, y que el andlisis, la evaluacidn v la experimentacién conjunta con los comparietos son
condiciones que permiten al profesorado mejoran (p. 73). Por consiguiente, los profesotes tienden
més a valorar, legitimar y aceptar la necesidad de compartir las experiencias, buscar consejo y
ofrecer ayuda dentro v fuera de la escuela. Es mias probable que mejoren cada vez mis como
profesores: «De todo ello se deduce que es mucho mis ficil aprender a ensefiar ¥ aprender a

ensefar mejor en unas escuelas que eq otras» (p. 104).

Louis y Miles (1990) observaron que las dos escuelas de ensefianza supetior que habfan conseguido
una importante reforma (de Ias cinco estudiadas) tenian una mayor capacidad de «conseguir y
gestionar los recursos para el camnbiow (P- 239). Buscaban recursos como dinero, tiempo, ideas,
materiales, asistencia y formacién, etc. Eran eficaces para conseguir nuevos recursos, ¥y también para

adaptar los existentes. Aqui, yen todas partes, es vital el vinculo con los otros componentes de las
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acciones de cambio. No sblo es importante el conseguir recursos -entre los numerosos intentos de
reforma fracasados, se encuentran muchos destacados proyectos ricos en recursos-, sino que,
ademis, la bisqueda selectiva de recursos debe estar vinculada con la creacidn de una visidn, la
maestria v el esfuerzo colectivo. Para las organizaciones que aprenden, buscar ayuda es un indicio

de inteligencia, no de debilidad (,).

El estudio de Baker ef /. (1991) sobre cuarenta y ocho distritos escolares de Hlinois confirma que el
desarrollo interno v la participacion externa deben estar unidos. Segin ese estudio, trece de los
cuarenta y ocho distritos experimentaban regularmente «un mejoramiento sistematicon. No es
casualidad que los trece distritos aprovecharan el apoyo que les oftecfan centros de servicios
educativos regionales y otros recursos. Por el contrario, en los ocho casos que no recibfan apoyo
externa, no se detecté ninglin indicio de mejora escolar. De auevo vemos que el buscar apoyo
externo y formacion es una sefial de vitalidad. Las organizaciones que se consideran antosuficientes
10 van a ninguna parte. Y como hemos visto en el Capitulo 4, las escuelas que intemamente estan

unidas, buscan apoyo externo y reconocen las buenas ideas cuando las ven,

«La Liga de Escuelas Profesionaless (League of Professional Schools) de Carl Glickman representa
otro caso convincente. Glickman, Allen y Lunsford (1992) analizan la evolucién de veintidds
escuelas que entraron a formar parte de la Liga en 1990, y de las veinte que ingresaron en 1991.
Confirmando lo que sospechdbamos al principio, observaron una mayor facilidad para poner en
practica un gobierno compartido que para centrarse en los aspectos docentes en la reforma de la
ensefianza y el aprendizaje. Glickman ¢f 2/ luego examinaron las diferencias en Ia puesta en practica
con respecto a las tres premisas principales de «una escuela profesionaly: gobiermno compartido,
centrarse en los aspectos docentes en todo el centro e investigacion en la accidn (recoleccidon de
datos y actuacién). Definieron como aplicacién elevada la puesta en psictica de por lo menos dos
de las premisas y parte de la tercera; y aplicacidén baja, la puesta en prictica de una premisa o

ninguna. Las cuatro diferencias principales entre las escuelas de aplicacién alta y baja eran que las

primeras:
0] tendian a incluir ¢ implicar a todo el profesorado.
(i) eran capaces de trabajar con o (si era necesario) por el distrito en la toma de
decisiones basadas en la escuela.
(iif) consideraban que la planificacidn, el desarrollo y la revision eran importantes para

validar su trabajo.

(&) eran capaces de pedir ayuda y asistencia (acudir a los demds, pedirse ayuda
mutuamente, visitar a los demds, invitar a los demads a que visitaran la escuela) (pp.

14-15).
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Esto no es nuevo. En su ltimo libro, Glickman (en prensa) amplia estas ideas en tres temas que
concuerdan con las que presentamos en este libro: (i) El Pacto de la Ensedianza y el Aprendizaje -
“para preparar ciudadanos productivos capaces de participat en la democracian {propdsito moral)-;
{ii) Los Estatutos: Cémo opetar -reglas orientativas de gobierno compattido-; y (@) EI Estudio
Critico -investigacién continug y divulgacién de la informacién desde dentro y fuera-. Podriamos
seguit reuniendo pruebas similates, pero tenemos suficientes para insistir en que #dos los proyectos
de éxito que hemos considerado en este libro se fundamentan en estrechas relaciones entre los
Erapos externos de apoyo y los equipos internos. Desde la Coalicién de Escuelas de Sizer hasta el

Programa de Desarrollo Escolar de Comer, que vaya describir en la siguiente seccién, consideran

productivas se verin limitadas, si uno no se relaciona con redes amplias y vatiadas, formadas por

otras personas itnplicadas en objetivos similares y distintos,

- un entorno més amplior. Eq este sentido, oftecemos a los directores, junto a varias directrices pata

el desarrollo interno de Ja escuela, algunas sugetencias pata ampliar el circulo de ideas ¥y contactos:

En primer lugar, tiene que implicatse en el entorno de Ia escuela, en especial en
actividades de aprendizaje. Entre otras cosas, debe patticipar con otros directores en
proyectos de formacién entre compafieros; trabajar con otros ditectores y miembros de
la junta para mejorar el desarrollo profesional de log directores; visitar otras escuelas, asf
como la junta del propio centro; pasar tiempo en la comunidad; indagar acerca de las
ultimas tendencias en Ig prictica profesional que aparecen en las publicaciones
educativas y divulgar las ideas de sus Propias pricticas escolares a través de conferencias,
talleres y/o publicaciones. Pese a Ia necesidad de ser selectivo, resulta esencial para el
aprendizaje y la eficacia permanentes implicarse verdaderamente con el entorno externo
de la escuela.

En sepundo lugas, los directores debesfan ayudar a la escuela a relacionarse con ¢l entorno mis

amplio. Para ello, a veces hay que hacer frente a una carga excesiva de cambios no deseados ¥ poco

razonables. Puede implicar una tendencia a facilitar la toma de decisiones basadas en Ia escuela por

parte de la junta. Pero, ante todo, creemos que el director tiene que ayudar a los profesores a ampliar

.
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sus contactos con el mundo profesional de fuera de la escuela. Los contactos no deberian ser sdlo
cont otras escuclas implicadas en proyectos similares, sino también con escuelas implicadas en
actividades distintas, incluso opuestas. La comparacidn es importante para la reflexion. Traspasar los
limites de las propias costambres es esencial para aprender y mejorar (Fullan y Hargreaves, 1991, p.
97).
Sin embargo, el acceso a las ideas y a las experiencias externas constituye un aspecto
minimo de las relaciones de la organizacién que aprende con su entorno. El estar abierto
constantemente a nuevas ideas no significa que se encuentren soluciones innovadoras. Las
complejidades reales y los cambios profundos hay que buscarlos en las politicas y socios

potenciales, que también estn alli, fuera del recinto escolar.

TODOS ESTAMOS ALLJ

De un modo directo todos estamos allf fuera, porque las organizaciones no son estables. Incluso si
permanecemos en la misma organizacién durante largos periodos de tiempo, otros vendran y se
iran, transformando Ia organizacién. Y la mayoria de nosotros formaremos parte de varas
otganizaciones a lo largo de ouestra carrera profesional. Tenemos intereses creados por lo que
ocurra en el entorno. Tenemos que aceptar la responsabilidad més alla de nuestra situacién més

inmediata, aunque sea sdlo por egoismo.

P

A modo de gjemplo, imaginemos a un director enérgico que recluta a los mejores profesores de
espiriti colaborador de otras escuelas, al tiempo que traslada a los menos eficaces al centro que los
quiera. Esto, en dltima instancia, es contraproducente. En primer lugar, jdonde las dan, las tomanl
Al final este director también tendria que aceptar profesores desechados de otras escuelas. Por
consiguiente, el éxito de su seleccidn agresiva es sélo temporal. En segundo lugar, aunque con una
seleccidn asi se puedan crear escuelas inspiradas en la colaboracidn, no se creardn sistemas de
colaboracién. Las escuelas que recurren a una seleccién agresiva y tienen poderes inusuales para
contratar y despedit se convierten en excepciones innovadoras. Luego, irdnicamente, son
considerados por sus sistemas como modelos de mejora qﬁe, el resto, provistos de los mejores

profesores, deben seguir, pero que, desgraciadamente, no pueden hacerlo,

Individual y conjuntamente, los directores tienen la responsabilidad de elevar las oportunidades de
aprendizaje para todos los profesotes del sistetna. La adopcidn de métodos altamente competitivos,
la cesién prematura de algunos miembros de la propia plantilla, ¥ la inversién excesiva en la
seleccion de los mejores, tiene, en el mejor de los casos, ventajas a corto plazo -y aun asi, sélo para
una minotfa de escuelas, no para el sistema en su conjunto (véase Fullan y Hargreaves, 1991, pp.

96-97).

Pero hay otro modo fundamental por el que estamos alli fuera, y es la esencia de la complejidad

dindmica y ¢l pensamiento sistémico, Land y Jarman (1992) afitman: «Todo existe en tanto que
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conjuntos de conexiones con el entorno,> (p. 103). Ponen énfasis en que la nocion de que las cosas

estin separadas, en realidad es etrénea. Ea su lugar, afirman;

Todo y todo el mundo esti conectado. Todo afecta a todo lo demnés. Pese a las diferencias, peseala
distancia, todos formamos parte de un conjunto interconectado... Iz verdad es que no existe ninguna

division real entre nosotros, los demds y el mundo que nos rodea -salvo que la creemos mentalmente

(p. 104)-.

Csikszentmihalyi (1990) lo llama «flujo universals y personal. Senge (1990) se refiere 2 él como «el
todo indivisibles, el comprender que la Tierra es a Ia vez pequedia y de méxima importancia para

nosotros:

La 'Fietra es un todo indivisible, del mismo modo que cada uno de nosotros es un todo indivisible.
La naturaleza (y esto nos incluye a nosottos) no se compone de pattes dentro de totalidades, sino
que estd compuesta de totalidades dentro de totalidades. Todas las fronteras, incluso las nacionales,
son esencialmente atbitrarias. Nosotros las inventamos y luego, irénicamente, nos sentimos

atrapados dentro de ellas (p. 371).

Senge (1990) cita 2 Einstein:

--(cl ser humano) se vive a si mistno, sus pensamientos y sus sentimientos como algo separado del
resto -una especie de ilusién Sptica de nuestra consciencia-. Esta ilusion es para nosotros una especie
de circel, que nos cifie a nuestros descos personales y al afecto por poCas personas cercanas a
nosottos. Nuestra misidn consiste en liberamos de esea prisién ampliando nuestro circulo de

compasion para abrazar 2 todos los seres vivos y a toda la naturaleza en su belleza . 170).

iEl propdsito moral es evidente! Pero el «compromiso con el todoy tiene un valor practico esencial
pata sobrevivir de forma productiva en sociedades globales complejas, y es un composente
necesatio de toda existencia con sentido. En otras palabras, las alianzas productivas no conocen

fronteras, porque las fuerzas de cambio no las conocen.

UNA VISION DESDE ARRIBA

Las personas, especialmente las que ostentan autoridad directa, a menudo quieren que las otras
partes de la organizacidn se conviertan en entidades que aprenden y mejoran continuamente. Las
autoridades del distrito esperan de las escuelas tal actitud, y los gobiernos, de los distritos locales y
las comunidades. Si uno forma parte de un organismo central, ¢cdmo puede promover el
aprendizaje en jurisdicciones locales? No es ficil, pero a continuacién presentamos algunas

directrices en este sentido.

En primer lugar, pregintese a usted mismo si su departamento n organismo central es una
otganizacién que aprende, es decir, scumple lo que predica? 5i la respuesta es negativa, no
puede esperar que los grupos locales le tomen en serio. Los modelos de conducta y sus

acciones correspondientes tienen una gran importancia. Para empezar, hay que poner
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orden en la propia casa (aunque puede darse ¢l caso de que los individuos actien
eficazmente a pesar de las organizaciones a las que pertenezcan -véase Capitulo 7-). Pascale
(1990) lo llama la «revolucién realy en la transformacion lograda en la Compafiia Ford
Motor, da sinceridad y la firmeza de los [directores] convencidos de que tenfan que cambiar
si querfan transformar la Ford. Este es el ingrediente mis raro y, sin embargo, mas esencial

para lograr el cambio: los altos directivos tienen que estar dispuestos a sufrir y a cambian

(p. 138).

Segundo, no se puede imponer por mandato lo que importa {Capitulo 3). Las organizaciones que
aprenden de milltiples unidades mantienen una tensién constante entre el centro y las dreas locales.
Deben coexistir simultineamente estrategias de arriba abajo y de abajo arriba, y éstas deben
reforzarse mutuamente. Sepiin Pascale, para que las organizaciones tengan éxito deben lograr
dominar continuamente la tensién constructiva surgida de las operaciones de «encajap y «separam -
a veces integrando, otras veces descentralizando, y a menudo haciendo ambas cosas al mismo

tiempo con relacion a distintas funciones-.

En la actualidad existen vatios ejemplos de este funcionamiento en publicaciones educativas y
empresariales. Admitiendo que los cambios efectivos y el aprendizaje siempre ocurren en el dmbito
local, los encargados de tomar decisiones tienen la preocupacién legitima de «cdmo las
otganizaciones controladas localmente pueden alcanzar coordinacion, sinergia entre las unidades de
la empresa y esfuerzos colaboradores hacia objetivos comunes para toda la empresa» (Senge, 1990,

p. 288). Senge responde:

No es una coincidencia que (las organizaciones lderes), come la Royal Dutch/Shell y la Hanover
Insurance, tengan un elevade nivel de control local... Si las organizaciones tradicionales necesitan
sisternas de gestidn que controlen la conducta de las personas, las organizaciones que aprenden
invierten en la mejorfa de la calidad de pensamiento, la capacidad de reflexidn y el aprendizaje de
equipo, v en la habilidad de crear visiones compartidas y modos comunes de entender las complejas
cuestiones comercialtes. Estas capacidades permititin a las organizaciones que aprenden estar mds

controladas localmente y mejot coordinadas que sus antecesoras jerarquicas {p. 289).
Sarason (1990} saca una conclusién similar acerca de las escuelas:

¢Cémo se incorporan los foros y los mecanismos de autocorreccibn tan ausentes en las escuelas?
Visto de este modo, el objetivo no es la evaluacién en su sentido estricto, sino el desarrollo de una

cultura organizativa que haga de la autocorreccién una norma y no una guerra (p. 129).

No abordo el aprendizaje local por preferencia ideoldgica, sino porque es la tinica conclusion a la
que se puede llegar después de comprender la dinimica del cambio, Cualquier asuncién de que el
control puede ser ejercido desde las altas esferas de las organizaciones complejas es una ilusién
(Senge, 1990). Por consiguiente, el nuevo papel de la gestién central, como recalca Stacey (1992), es
poner en prictica y crear las condiciones para que los miembros de la organizacién adquieran las

capacidades esenciales para hacer frente a las fuerzas de cambio:
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Cuando el futuro es insoadable, los directores no pueden establecer técnicas, procedimientos,
( estructuras e ideologfas para controlar resultados a largo piazo..: A través de la interaccida politica y

el aprendizaje complejo, las empeesas crean y dirigen sus futuros incognoscibles (pp- 202-203).

La revision de Hapmdem-Turner (1992), de la Hanover [nsurance Company ofrece un buen
cjemplo de las cuestiones clave. Ta inversién en el desarrollo continuo de aptitudes en todos los
niveles funciona en un sistema negociado de concesiones mutuas local y central. El dilema, que la

Hanover abordd con acierto, eta:

lograr que el personal de la sucursal local fuese mis fuerte y mis independiente, y al mismo tiempo
lograr que el personal de la oficia nacional fuese fuerte, capaz y sensible. Era preciso evitar dos
peligros: un personal central fuerte gue abortara las iniciativas locales, de modo que las sucursales
dependieran de ellos, y un personal local fuerte que se opusiera a toda interferencia de la oficina

central, por considerarla como un ataque a su autonomia (p. 25).

Hampden-Turner observé que la compania de seguros Hannover intenta siempre adoptar una
visién mas amplia, refrendada por informacién especifica y las cifras de la organizacién. Admiten
que las unidades locales son comparables en algunos aspectos y difieren en otros. Por consiguiente,
1a oficina central y las sucursales negocian los objetivos, crean estrategias para el éxito y buscan
datos relacionados con las ordentaciones acordadas. Seely Brown (1991), de la Xerox, dice que una
de las principales misiones de la gestibn central es fomentar y patrocinar las asociaciones locales

(conectando con el entorno) y luego «cosechar las innovaciones localesy (p. 106).

Las mismas conclusiones se aplican a las relaciones escnela-centro. En el Learning Consortium lo
Hlamamos gestiéon del desarrollo conjunto de la escuela y el distrito (Fullan, en prensa). Los cuatro
distritos escolares (con una media de 60.000 alumnos y 125 escuelas cada uno) estan siempte
buscando estrategias para gestionat ¥ negociar las tensiones que surgen con el desarrollo simultineo
de la escuela y el sistema. Algunos de los principales aspectos de este intento de lograr un desarrollo
correlacionado son: la elaboracién y el mejoramiento continuo de una declaracién de objetivos de
amplia base y una planificacién estratégica; la elaboracién y el apoyo de planes escolares; la
valoracién de la actuacion vinculada al desarrollo del personal; los procesos de seleccion y
promocién odentados a la eficacia de los cambios; un compromiso sistematico con el desarrollo
profesional (basados en la escuela y relacionados con el sistema); la delegacion de los recursos al

4mbito escuela-comunidad, y un procedimiento de valoracién coordinada del distrito.

El concepto de escuelas como organizaciones que aprenden induce a nuevos enfogues de control y
responsabilidad. Los enfoques tradicionales de evaluacién del alumnado fallan porque se alejan de
los medios eficaces para actuar seglin los datos. Como dicen Datling-Hammond y Ascher (1992),
dos indicadoges del rendimiento... aportan informacion al sistema de responsabilidad. No son el
sistema en si. La responsabilidad {es decir, Ia practica responsable y sensibilidad hacia los usuarios)
s6lo se da cuando existe un conjunto Gtil de procedimientos para interpretar la informacién y actuar

en consecuencia (p. 2). Y como ya hemos visto, se necesitardn distintas medidas para el aprendizaje
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del alumno. Ademads, las organizaciones que aprenden tienen una tesponsabilidad global porque

trabajan de una forma mds sistematica, Segin las palabras de Darling-Hammond y Ascher:

Los datos de evaluacion del alumnado son dtiles en cuanto proporcionan
informacion relevante, valida y 0til sobre lo que aprende cada uno de los alumnos y
la calidad del servicio que las escuelas les ofrecen. Pero este tipo de datos no son
mas que una parte infima de todo el proceso de responsabilizacion. La
responsabilidad incluye ademas el modo en que la escuela o el sistema escolar
contrata, evalda y da apoyo a su personal; como se relaciona con los alumnos y los
padres; como lleva sus problemas cotidianos; como toma decisiones; cémo
garantiza la adquisicion y la aplicacién del mejor conocimiento disponible; cémo
valora su propio funcionamiento, asi como el progreso de los alumnos; cémo
aborda los problemas; y como fomenta la mejora permanente (p. 2; véase también

Hill y Bonan, 1991).

Tanto a nivel local como central, la conclusién definitiva para la otganizacién que aprende en entornos
dindmicamente complejos es que las fuerzas de cambio se nos presentan por sorpresa y de improviso.
Por consiguiente, la capacidad «de vivir en un estado de desequilibrio constante» es esencial (Pascale,
1990, p. 174). He defendido que las organizaciones que trabajan en las capacidades esenciales para las
acciones de cambio -visién personal, maestria, investigacién y colaboracién- lograrin sus objetivos con

mis facilidad. Pascale resume los rasgos clave de esta nueva organizacién, que serd una organizacién que:

(1) adopte una visién holistica en lugar de fragmentada de las organizaciones;
(i) adopte el intercambic de opiniones como una fuente de energia y renovacién, y
(iif) cree un clima que induzca a las personas a identificarse con los objetivos de la

compaifiia y a dedicar todas sus energfas a su logro.

Es necesario dar a conocer el efecto global de estos factores para empujar a Ia organizacién hacia

un estado constante de inquietud, pero sin llegar a destruirla (p. 174).

La mayoria de organizaciones que han intentado llevar a cabo tal transformacién se encuentran con
graves dificultades en las primeras fases. Las que logran seguit adelante se caracterizan por aprender
de sus experiencias. El conseguirlo depende en gran parte de un enfoque hacia el aprendizaje y las
capacidades de los miembros de la organizacién. La capacidad de aprender permanentemente no
atafie sdlo a la direccidn, sino a todos los miembros. Por consiguiente, las aptitudes y los hébitos de
los profesores correntes son primordiales para el futuro de las sociedades que aprenden. Pero para
las escuelas, nada puede rivalizar con la formacién del profesorado en tanto que fuente de promesas

no cumplidas para aumentar la capacidad de aprendizaje de sus miembros.
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Pozner, Pilar

“Priotidades estratégicas en tiempos de
(/ cambio” en La supervision en la educacion bisiza
para impulsar la mejora continna, México,

AFSEDF-OE], 2006. pp. 127-135

Prioridades estratégicas en tiempos de cambio

La primera tarea de la supervision es
reconocer y utilizar el poder que
poseen para cambiar las cosas.

Michae! Fullan

Cuando el cambio es tan grande requiere tiempo -y deseo- para ser comptendido, para poder
involucrarse en él con decisién, sin detener ladinimica de transformacién. Los siguientes parrafos
s¢ proponen otientar el trinsito de un profesional de la docencia, con un extenso curriculum como
docente, que trabaja en el apoyo ¥ la supervisidn de centros de educacién bisica con una gran
capacidad para generar algunos Iineamientos o principios de su planeamiento estratégico. Se
presentan a modo de prioridades a considetar para trabajar a partir de su experiencia pero con una
clara intencionalidad de transformar sus propias practicas, desde las nuevas comprensiones y

acercamientos.

N

En ese sentido, una primera cuestion sobre I que reflexionar: #e todo cambio er #igjora. No todo lo
que se intente modificar, implica en si mismo la posibilidad de mejora. Muchas veces se emprenden
demasiados cambios sin identificar si los mismos tienen alguna posibilidad de plasmar mejora y sin
identificar a los destinatarios de esa mejora. ;Qué cambio implicars mejora para las actuales culturas

de trabajo?

Desde la perspectiva planteada, transformacién y cambio en educacién implica la reconfiguracidn

del trabajo educativo en los planteles escolares, por lo menos, en cuatro criterios medulares:

o Es necesario focalizar a las instituciones educativas en lo pedagdgico,
° Es necesario ampliar la capacidad profesional de pensamiento v accidn reflexiva.
° Es preciso potenciar el trabajo en equipo, la cultura de colaboracién y el desarrollo

de redes interinstitucionales.

o Es necesario utilizar y favorecer el uso de informacién sistemitica para una gestién

mds auténoma y responsable

Q Es necesario focalizar a Ias instituciones en lo predagdgico

ortalecimicnto de la supervisién escolar. Reflexion sobre Ja prictica 372



Resulta inevitable enfrentar ¢l desafio de promover que ocurra lo esencial en cada instancia o nivel
del sistema educativo y que cada centro escolar se ocupe de generar aprendizajes, a manera de
dirigir a cada institucién educativa y a todo el sistema en ¢l logro de la formacién que se le
demanda. Es preciso volver a focalizar al sistema en lo pedagdgico y a no dejarse invadir por la

presencia de lo burocratico, ni evadir lo pedagdgico.

Para ello, es preciso no confundir a las instituciones con pedidos de informacién estadistica, o con
mis visitas que solo “fiscalicen”. Son mds necesarios los awercamientos profesionaliyanter que apunten a
aumentar la lectura que la escuela hace de su propia realidad, o la atencién sobre la misma, o la

capacidad de aprendizaje permanente de todos los actores.

Para esto se tendrdn que valorar asimismo los espacios colegiados e impulsar el Consejo Téenico de
Zona o Consejo Técnico Escolar de Sector, que como espacios de construccidén colectivos para que
se dialogue, intercambie, reflexione y se establexcan acuerdos y compromisos sobre temiticas

pedagogicas y educativas, Serd preciso inhabilitar en ellos el reinado de Io administrativo.
Es necesario ampliar Ia capacidad profesional de pensamiento y accion reflexiva

Valorar la profesionalidad reflexiva y valorar la actuacién con intencionalidad pedagdgica
contribuye a promover organizaciones abiertas al aprendizaje y la innovacién. Mas que coatar con
esquemas nicos de soluciones, se ha vuelto imperioso en las organizaciones desarrollar estrategias
sisterndticas para incotporar soluciones creativas y apropiadas para cada nueva situacién
problemitica. Las estructuras de conservacidn creadas por ¢l modelo cercano a la administracién y
organizacidén escolar fueron Optimas para mantener funcionando lo dado, peto no bastan en

tiempos de cambio intermitente y variado.

La supervision tiene como wmisign apoyar el despliegue de las organizaciones escolares, que
promueven la apertura al aprendizaje de todos sus integrantes, que cuentan con potencialidad para
experimentar, con capacidad de innovar en la bisqueda de los objetivos educacionales que se
plantean, que tengan la audacia de atravesar las barreras de la inercia y el temotr. Orentando y
favoreciendo la claridad de metas y fundamentando la necesidad de transformacién es como la
supervisidon puede colaborar a transitar en estos cambios. Las organizaciones mds abiertas al
aprendizaje son capaces de eafrentar y resolver sistematicamente problemas, generar nuevos
acercamientos y experimentaciones, partir de la propia experiencia, cuestionarla, recuperar
experiencias de otros, originar conocimiento y trasladarlo a sus practicas cotidianas. Para luego, dar
cuentz de lo aprendido, acumular conocimiento organizacional sobre lo que se realiza y luego

compartirlo o hacerlo interactuar con otros.

Este es el desafio de la supervisién: abrir las escuelas como organizaciones de aprendizaje y generar
paralelamente espacios para ¢l acompafniamiento de los cambios y los aprendizajes, para que éstos se
concreten y trasladen a las nuevas formas de trabajar en la institucidn. Freate a la complejidad y

diversidad de entornos emergentes convendri desplegar estrategias de supervisén que alienten
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millares de escuelas ganarin apoyo y profesionalizaciég s esta cercania es profesional paso apasoy

se realiza de forma especifica en cada una de ellas,

Es preciso potenciar el ttabajo en equipo, la cultura de colaboracién y el desarrollo de redes

interinstitucionales

torno a ua conjunto de fines, de metas ¥ de resultados a alcanzar, involucra una interdependencia
activa entre los Integrantes de un §TUPO que comparten y asumen una misién de trabajo. Desde esta
concepeidn se valora la interaccién, la colaboracign ¥ la solidaridad entre los miembros, se propone
la negociacién como necesara para llegar a acuerdos y enfrentar conflictos posibles relacionados
con la competenc::, Ja jeratquia v la division del trabajo. Cuando afirmaramos anteriotmente el

trabajo en equipo implica comunicacién fluida entre las personas, demanda el apozte y el saber de

profesional individualista ¥ gestar otras concepciones y pricticas de profesionalismo colectivo,

en los distintos niveles del sistema *Y especialmente de Ja supervisién- dificilmente la autonomia y el
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trabajo en equipo lleguen a lograr los frutos que se desean. Acompafiando el nacimiento de culturas
organizacionales mds cohesionadas, mas coherentes y aunadas por una visién de futuro. Que con
claridad de metas que se orienten a fines, que rebasen la l6gica administrativista. De lo que se trata
es de enfrentar un futuro incierto y sus problemiticas acompafiando la clarificacién de objetivos,
impulsando acuerdos y consensos, reconociendo metas, para ampliar el espitite emprendedor, la

creatividad y el compromiso.

Se hace necesario que la supervisién asesote y odente el desarrollo de nuevas pricticas, nuevas
exploraciones para innovat ¥ mejorar, serd menester utilizar los datos de los sistemas de evaluacién
que nutran Ias acciones de transformacion, que orienten los aciertos y alienten la continuidad de las
busquedas. Se hace necesario asumir que los adultos pueden continuar aprendiendo a lo largo de la
vida y que el error forma parte de esos procesos de renovacion. Serd necesario habilitar saberes y
competencias docentes mds alld de las paredes del aula, a ottos temas, espacios y contextos, serd
preciso habilitar el trabajo con reflexién que promueva a su vez, otra profesionalizacion de las

acciones educativas.

Es necesatio utilizar y favorecer el uso de informacién sistemdtica para una gestién mds

autdénoma y responsable

La mayor autonomia a las instituciones escolares, en el marco de Ia descentralizacion, viene asociada
con una expansion de los espacios de decision y responsabilidad, e implica, entre otras cuestiones,
el fortalecimiento de aquellas competencias necesarias para que cada institucidén pueda determinar
con claridad sus prioridades y llevar adelante proyectos educativos propios. En este mismo sentido
ia informacidn sistemiticamente construida, asi como el uso e interpretacién de la misma, sobre
aspectos centrales de la vida de las instituciones escolares de cada zons de supervision, es sin duda

un recurso clave para una labor mis profesional

La informacion no solo tiene cue ser producida por los equipos de supervision, puede ser
desarrollada por otras instancias o agencias. Lo que se quiere rescatar es el uso y el desarrollo de
una actitud mas amigable con la informacion cantitativa y cualitativa gue pudiera ser sitil para ver y perabir la
zona de supervisidn. Por ello es relevante rescatar la potencia que la informacion puede tener en la
gestidn de la propia supervisién y de las escuelas. Pueden mencionarse por lo menos cinco

funciones relevantes en momentos de movilidad de Ia profesionalidad y de los actores educativos:

En primer lugar, La informacién permite hacer visibles s prinapales logros  problemas de las instifuciones.
Una primera funcién de la informacion es de caricter diagndstico general. En la medida que los
equipos de supervision, directores y docentes cuenten afio tras afio con indicadores relativos a un
conjunto de aspectos relevantes de la vida de In institicidn escolar, podra estar alerta a cambios v
problemas relevantes. Algunos ejemplos son: detectar cambios en el tipo de alumnado que la
institucidén atiende; constatar que la proporcién de alumnos que no “aprueban los exdmenes se

incrementa cada afio o si la institucidn estd logrando disminuir la proporcién de alumnos que
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abandonan los estudios durante el afio escolar; verificar que en ciertos meses del afio el ausentismo

de los profesores se incrementa fuertemente.

En segundo lugar, &z informactén permite orientar la seleccidn de prioridades, profandigar en la comprension de los
problemas y enriguecer la definfoin y of acompariamiento de proyecios y planes institucionales para ol logro de los
propdsites edwcatives. A partir de una mirada integral a la diversidad de aspectos y dimensiones que
conforman la vida de una institucién educativa es posible identificar areas a protizar en los
ptocesos de reflexién y andlisis de problemas. A Ia ves, habri que invitar a las escuelas, poco a
poco, a revisar con qué informacidn se manejan para tomar decisiones, y cual la base empirica y
tedrica para precisar el porqué de lo que le ocurre y definir, afianzar o reorientar estrategias de

accion.

En tetcer término, & informacion posibifita evaluar la implensentacidn y resuftados de esos mismos proyecios o
planes. Como resulta obvio, Ia institucién debetia constatar a través de informacién sistematica qué

efectos han tenido los proyectos e intervenciones que se llevan adelante.

Una cuarta funcidn, /& informacidn e un tnstrumento para saber utiligar para comunicar, legitimar y defender la
actwacién de la supervision. Una competencia importante en supervisén es la capacidad para construir y
comunicar el dingndstico o lectura sobre las escuelas de la zona. Necesitara desarrollar la habilidad
en el manejo de informacidn que sustente las opciones se toman. Por ejemplo, para justificar ante
las familias por qué alguna escuela se embarca en determinado proyecto o no, para mostrar por qué
es conveniente mantener o suspender una determinada iniciativa, para comvencer de que un
determinado enfoque pedagégico que las familias no terminan de comprender estd dando sus
primeros resultados. Muchas veces el directivo necesitard defender decisiones e iniciativas ante sus
autoridades o equipos de direccidn de escuelas. En cada caso tendra que usar informacién adecuada

y precisa.

En quinto lugar, & informaciin colabora a obfetivar procesos de discusidn_y reflescion en las insiancias colectivas o
equipos de trabajo. Por lo cual es tan relevante en supervision que aliente procesos de mejora. Es
bastante comiin que estos espacios se desvirtden y se conviertan en reuniones sociales donde reina
el “a mi me parece o en “relato de lamentos", cuando no se los alimenta en forma continua con
elementos de tipo formativo o con informacidén que sin;a de base pata el andlisis de problemas y
para la identificacién y discusién de nuevos desafios. En este sentido, la informacidn es algo asi
como el combustible para el "motor" de la "motivacién” institucional. Contar con informacién
puede ayudar, cuando se la utiliza adecuadamente y dependiendo de la habilidad para moverse en la
situacién, para describir un problema sin culpabilizar a nadie, y para vehiculizar una toma de

conciencia mis productiva y un "hacetse cargo” colectivo del problema.

Por dltimo, & informacidn alienta el desarrollo de redes y el intercambiv. La organizacién de estrategias y

escenarios de interaccion entre escuelas, proyectos, actores, rompe el aislamiento, enriquece el
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acervo de conocimientos, puede contribuir a liderar la visién y el proposite morat que se busca

plasmar. Asi como eleva la capacidad de las instimciones de mirarse a si mismas y la reflexion.

En sintesis, la informacidn sistemitica sobre aspectos relevantes de la vida de las escuelas, puede ser
una buena estrategia de profesionalizacién de la supervisién, por un lado, y, por otro, un
Instrumento central de su gestidn, concebida en el marco de procesos de mejora y aprendizaje de las

escuelas, que toma decisiones y rectifica rumbos.
Elevar Iz capacidad de toma de decisiones para resolver problemas

En definitiva se trata, de amplificar la toma de decisiones del centro escolar: pues las escuelas
constituyen el corazén del sistema educativo, ellas son quienes tienen —y tienen que ser apoyadas
para ello- que ensanchar su autonomia y su capacidad efectiva para ampliar la toma de decisiones,

Habra que ceder poder de accidn y aprender a hacerlo.

Para que las escuelas estén en condiciones de emprender proyeclor escolares y planes anuales de trabajo
pata la mejora con autonomia y creatividad para atender problematicas con nuevas modalidades de

trabajo, requeriran de apoyo y respaldo de una nueva supervisién en educacidn basica.

Lograr que se consagren mayores awerdos de trabajo por consenso y por el trabafo en equipo, es tarea que
implica sabiduria profesional de la supervisién, ademés de saberes para lideratlos academicamente,
La puesta en marcha de estas pricticas de trabajo con los planteles escolares y competencias para
asesoratlos a elevar los resultados de los aprendizajes de los alumnos, asi como para ampliar la
profesionalizacidn de las practicas de los equipos de direccién y los equipos docentes. En si mismas
estas herramientas involucran otra conceptualizacion del trabajo institucional y de la profesionalidad
docente, por lo que se hace relevante que los equipos de supervision puedan apoyar su utilizacion
por parte de las escuelas y elevar la comprensidn sobre su sentido y sobre las maneras de

desarrollarlas.

Serd necesario que Ja supervisidn trabaje como equipo y se utilicen diferentes espacios para ampliar
los saberes sobre estas herramientas y su potencialidad, Y se rescaten en conjunto el concepto de
resolucién de problemas y el concepto mismo de proyecto. Develar el concepto mismo de proyecto

es sustancial de estos nuevos caminos que se tratan de andar en educacion.
Los proyectss som:

Corro el mundo de lo pretendide, de las niopias, coands no bhay sepuridades ni normar
4
universales™ En la vision de José Gimeno Sacristdn, 60 “bs la inteligencia gue prolonga nuestros

deseos en proyectos gue nos sedcens desde lejos y polencian la accidn”.

Y agrega ol antorS? refomande a Marina:

5 Gimeno Sacristan, José Poderes inestables en educacion. Madrid: Morata, [998.
1 Thidem, p. 43.
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‘Lor proyectos en of Plano social son utopias pricticas, experiencia anficipada tonceida como
deseable gue actua como motor de la acciin Y aglutinante gue da cobersncia  signtficade a la
THcesion de aciiones puntuales, Far wloplas son, pues, una represemtaciin de acciones gue s
debert emprender, Iy gue dota de sentidy su Secwencia hacia un objetive”, en la exppresion que nos

aporta lickmans?

La elaboraciin de proyectos sscolares del centro educativo busca lograr varias finalidades vinculadas entre
si. En primer término, se supone que al posibilitar la toma de decisiones al interior de cada plantel
educativo desarrollari una mayor responsabilidad en cada escuela sobre Iy propia accién educativa y
una mayor participacién e implicacién de los docentes en las politicas de mejoramiento de la
calidad. En segundo término, se supone que los acuerdos y consensos logrados al interior de cada
centro escolar favoreceri Ia propuesta curricular de formacién haciéndolo mas pertinente y
adecuado a sus estudiantes. En tercer término, la elaboracién de proyectos y la propia deliberacién
que implica es, en si misma, un poderoso instrumento de actualizacidn y profesionalizacién

docente.

Que se impulse el ttabajo colectivo, no quiere decir que se desvalorice el trabajo individual, tan
necesario en algunas instancias, Lo que se quiere modificar con el trabajo en equipo es el trabajo
aislado, solitatio, que produce fragmentacién e incohetencia en las instituciones, y la supervisién

puede potenciar los aprendizajes institucionales,

% Ibidem, p.51.
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St e e : para la supervisién si es conside-
rado como parte del instrumento de planeacién, es decir, como componente
sustancial para disefiar las acciones con las que la supervision contribuira
a la mejora de las escuelas de su zona.

Conviene tener una visién de conjunto del proceso de planeacién, por lo
que en los siguientes apartados se describirdn los componentes y las caracte-
risticas de una posible ruta de planeacién, ttil para la supervisién escolar.

B
v

[ IS

En México, desde la década de los noventa del siglo XX, han surgido varias
experiencias respecto a la planeacién institucional que proponen metodo-
logias distintas para su construccién, aun cuando consideran elementos
semejantes; sin embargo, por la forma en que se abordan y el enfoque con
que la sustentan, le dan un caracter distinto. A continuacion se presentan
dos experiencias que han tenido un impacto importante en el desarrollo de
los trabajos en las escuelas,

1 El Proyecto “La Gestion en Ja Escuela Primaria” inicio procesos de mejora al implementar
las acciones del proyecto eseolar. Con el Programa Escuelas de Calidad se impulsan los pro-
cesos de planeacion estratégica en las escuelas que de inicio participaren en €1, No obstante,
estos modelos @ esquemas de planeacion no son los tinicos que existen, ya que al interior
de cada entidad se han desarroilado otros que responden a las necesidades de los niveles
y caracteristicas propias de la politica educativa en el marco de la federalizacion. 381




: Caracteristicas |

Planeacion estratégica y por proyecto

Planeacién estratégica

Propésitos

_ Proyecto escolar - -

Desarrollar una nueva
forma de comprender y conducir
la organizacion escolar, en la
medida en que se reconozea
como uno de sus fundamentos
el calculo estratégico situacional
adonde vamos desde donde
estanmos.

Definir la filosofia, valores
y objetives de la institucidn
para orientar la accion de los
diferentes actores hacia el logro
de tales objetivos.

Prayectar la institucién
a largo plazo para desplegar los
mecanismos y alinear actores
v recursos para el logro de la
mision y visién.

#  Generar condiciones
y ambientes propicios para
enriquecer y mejorar las practicas
pedagogicas {interviniendo otros
procesos).

Enfoque

Se fundamenta en la
construccién del escenario
escolar altamente deseado
{visitn de futura).

El colectivo escolar se
concentra y trabaja para cumplir
con su misién y aleanzar, en el
mediano o largo plaze, su visién.

* Implica la transformacion
de las practicas cotidianas de
los actores,

#  Emplea herramientas
como la planeacion estratégica,
v se apoya en los procesos de:
liderazgo, trabajo en equipo,
colaborative y participacion
social, entre otros.

Utiliza estandares e
indicadores para medir los
avances a través del seguimiento.

Establecer una nueva forma
de organizacion y funciona-
miento de la escuela primaria,
basada en el cumplimiento de las
responsabilidades profesionales
y el irabajo colegiado.

En particular busca que el
personal docente y directivo
adquiera los conocimientos y
habilidades necesarios para
realizar el diagnéstico y deteccion
de los principales preblemas que
enfrentan en su labor cotidiana,
asi come disenar estrategias para
superarlos; de tal manera que

se promueva el mejoramiento
continuo de la calidad de los
aprendizajes de

Ios alumnos.

¥  Esuna herramienta de
la gestion escolar v proyecta a
largo, mediano y corto plazos las
acciones de mejora educativa,

¥ Es de cardcter
esencialmente prospectivo
y anticipador de la accién
pedagdgica, por lo que define una
modalidad de HaCER ESCUELA en un
tiempo y espacio determinados.
Se ubica en la resolucién de
problemas.

*  Es incluyente, demaocratico,
critico, participativo, por lo que
Se asume COMo Un CoMpromiso
colectivo, y desarrolla el trabajo
colaborativo,

#  Desarma las conductas
estereotipadas y rutinarias
porque promueve la renovacion
de las practicas docentes
y de gestion.

¥ Disminuye la incertidumbre
porque evita la improvisacion

_y racionaliza el uso del tiempo,
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Caracteristicas, ' Plapeacion estratégica . . . = Proyectoescolar

Elementos | Enmarcados en los estdndares de ¥ Mision de la escuela.
que lo calidad rc 2006. Bases legales y filosoficas de la
constituyen »  Autoevaluacion inicial educacion. Estrecha relacion con
{diagnostico). los propésitos educativos.
¢ Misién. ¢ Analisis de la situacion
»  Visidn-valores. de la escuela o diagnostico.
i ¥ Objetivos-eaog, Problema(s) principal{es) v sus
;v Estrategias. causas.
I # Metas. ¢ Proyecto escolar. Objetivos,
> Indicadores. recursos, acuerdos generales para
®  Actividades. la ensenanza y el funcionamiento

de la escuela, actividades
y cronograma con responsables
y periodo de ejecucion.

Ambitos o | Estd organizado en Estd organizado en tres dmbitos.
dimensiones | cuatro dimensiones: 1. Las formas de ensenanza,
1. Pedagdégica curricular. el trabajo en el aula.
2. Organizativa, : 2. Organizacién y funcionamiento
3. Administrativa. (de la escuela,
4. Participacion social. ; 3. La relacién de la escuela con los

; padres de familia.

Como puede verse, impulsar la planeacion de la zona escolar exige elaborar
una propuesta préctica y sencilla que no limite la capacidad y creatividad
para que el disefio de lo proyectado atienda a las diversas circunstancias
y que sus actores desempenien su funcién en los tiempos y con la calidad
suficiente para que los aprendizajes se logren.

La supervision puede ver en los dos ejemplos elementos comunes de pla-
neacion, ia experiencia nos senala que no hay alguno que deba considerarse
superior al otro, su efectividad se logra a partir de la participacién colectiva,
comprometida y el trabajo reflexivo de cada uno de los integrantes de los
colectivos docentes, por lo que se sugiere que la supervisién valore el modelo
que considera mas adecuado para construir su instrumento de planeacién
con base en sus experiencias y saberes, ya que éstos seran de gran utilidad,
lo que contribuird a facilitar los procesos de diseno, aplicacion y valoracién
de la misma.
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La elaboracion del plan de accién de la zona escolar tiene como fundamentos
el reconocimiento y comprensiin de los principios filosoficos y bases lega-
les de la educacion basica, asi como los propésitos educativos, los enfoques
de ensenanza, los planteamientos centrales de la politica educativa nacional
y estatal del nivel escolar que atiende la supervisién y las implicaciones de
éstas en las funciones que desarrollan directores, docentes y la propia super-
vision. De la misma manera, este referente es de utilidad durante y al final
de la ejecucion del plan de accién, por lo que se considera a un tiempo, punto
de partida y llegada.

Las caracteristicas particulares de la planeacién de zona que mantienen
una congruencia con el enfoque académico de la supervision y la mejora
escolar son las siguientes:

Abierta y flexible. Considera que la dindmica de las escuelas y sus
procesos son variables y demandan atencién oportuna y eficaz del
equipo de supervisién ante dificultades y necesidades por lo tante,
es un instrumento que no esta cerrado ni acabado, sinc que se enri-
quece en su egjecucion; en consecuencia, debe considerar un margen
de accioén para que se realicen ajustes a lo programado inicialmente,
Ademds, es flexible ya que posibilita la integracién de nuevos mate-
riales producidos al interior de la zona o fuera de ella, revisa su per-
tinencia y opta por aquellos que aporten al logro de los objetivos
trazados en el plan de accién; un insumo para este ejercicio son los
resultados del seguimiento y evaluacién de lo planeado. Esta préctica
permite brindar los apoyos y la asistencia académica diferenciada
a las escuelas, relacionados con los ritmos y necesidades pedagdgicas
de directores y docentes.

Practica y contextualizada. Se constituye a partir de estrategias
y actividades operables, factibles para la escuela y la zona, debido
a que aporta elementos para el desarrollo profesional y la mejora de la
calidad del logro educativo. Para el disefio de éstas, reconoce la impor-
tancia de las necesidades {de directores, docentes, alumnos y padres
de familia), ya sea de formacién profesional, organizacién, adminis-
tracién de materiales, recursos humanos y financieros, entre otros.

Incluyente y articuladora. Contempla ambientes escolares idéneos
para la participacion, y considera las aportaciones de los implicados
en el disefio v ejecucion de la planeacion (equipo de supervision
y comunidad educativa), y con ello construye y recrea las actividades
del plan de accién. Ademds, procura articularlo con la aplicacién de
programas y proyectos que beneficien la practica docente y el logro de
propdsitos educativos. 384
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e duracién variable. Atiende ritmos y estilos de trabajo diferenciados
¥ considera la naturaleza de las prioridades, necesidades y dificultades
que se presentan. Bl plan de accidn de Ja zona se elabora conuna proyec-
¢ién de medianec o largo plazo; sin emhargo, debido a que los procesos
escolares se circunscriben a un ciclo escolar, éste es el margen de tiempo
que permite al equipo de supervisién valorar fos avances respecto al
trabajo desarrollado.

Un ejercicio de planeacicn concebido y elaborado con estas bases debe pro-
porcionar a la supervisién escolar elementos practicos y tedricos-metodolégi-
cos que le permitan comprender los procesos escolares en los que la accién de
alumnos v docentes son sustanciales; ademés, posibilita identificar dificulta-
des, atender necesidades y reconocer logros, entre otros,

Con un ejercicio de esta haturaleza, se impulsa la participacion enten-
dida como la implicacion de todos los integrantes del equipo de supervisién
v de las comunidades educativas en la corresponsabilidad de los resultados,
asi como de los procesos que se construyen en las escuelas, a fin de contribuir
en la mejora de la calidad educativa de las instituciones de la zona.

A continuacién se presenta un esquema que tiene como propoésito diagramar
la dindmica que mantienen los procesos de planeacion, ejecucion y evalua-
cion en el plan de accion, seguimiento posibilita realizar los ajustes per-
tinentes y oportunos; éstos fepresentan un aporte importante al logro de
metas y objetivos, lo que contribuye cualitativamente al logre educativo.

De tal manera que los productos y resultados del proceso organizativo
se van identificando y valorando en o] transcurso de la ejecucion del plan,
la supervision, si lo considera pertinente, puede volver a implementar ung
fase, ya sea para revalorar Jo emprendidoe, realizar un diagnéstico mas pro-
fundo que responda a Nuevas interrogantes o ajustar actividades, Es decir,
éste es un proceso flexible que se enriquece con la participacién activa de
todos los actores.
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Fases del proceso def plan de accion

Evaluacion L.

; Disefio

: de procesos !
‘ del plan ‘
: y resultados i
;

:

i

!

Ajustes, Ejecucidén
reestructuracion del plan

;

Enseguida se presentan de forma general los elementos que integran la pla-
neacion y evaluacién de la zona escolar, con el propésito de que los super-
visores los adapten de acuerdo con su realidad y el modelo de planeacion
definido en la entidad.

Conviene sefialar que todo proceso de planeacién se deriva de un ejercicio de
autoevaluacién inicial o diagnéstico en el que se identifican fortalezas y debi-
lidades, necesidades y problemas que influyen en la organizacién y funciona-
miento de las instituciones. Ello permite distinguir un panorama amplio del
estado actual de las escuelas de la zona y de los servicios que proporciona la
supervision, de la participacion de sus integrantes, asi como de la responsabi-
lidad compartida en los resultados, entre otros aspectos esenciales.

En el siguiente cuadro se exponen de manera esquemadtica los compo-
nentes que en este documento se consideran basicos para que el equipo de
supervision elabore el plan de accion.
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Elementos basicos de I planeacién institucional

Herramientas

H H H
Proyecto de centro Planeacion estratégica  Proyecto escolar Plan de mejora

: Elemeﬁt_us bdsfcos

Plan de accidn de zona “Plan anual’ L

© Diagndstico / autsevaluseidn, de trﬁbgid : Supervision escolar
Misidn / visign, T Metass - Principio de calidad
Obietivos / prapésitos, L+ Accionss, -
Metas. : I

Procesos de actualizacion ¥ capacitacién profesional,
Estrategias para la conversacion

profesional permanente.

Comprension y uso de enfoques

¥ metodologias pedagigicos.

Précticas para forialecer el clima de aulay escolar,
Visitas académicas al aula v la direccion,

Fomento al trabaja colaborative y colegiado,
Fomento al seguimiento y evaluacion.
Impulse a la participacion social,

Logro educativo
¥ trunsformacion
de gestidn escolur

nadvicion pedugogic

Para que un ejercicio de planeacion logre con eficacia sy cometido es
importante que tenga como sustento los elementos sefalados en el cuadro
anterior, ademas de procurar la participacion de los involucrados, fortale-
cer climas laborales adecuados, una practica reflexiva, asi como fomentar
iniciativas de autoformacion en el trabajo, entre otros aspectos organizativos
y académicos que les permitan desarrollar las acciones, valorarlas y ajustarlas
de acuerdo con la realidad de cada escuela,

Para el disenio del plan de accién de la zona conviene considerar los
siguientes elementos: mision, vision, objetivos, metas, actividades (plan anual
de trabajo), indicadores, calendario o cronograma de trabajo, seguimiento
y evaluacién. La presencia activa de estos elementos permite ubicar los prin-
cipales aspectos organizativos que requiere la institucion para un mejor
funcionamiento. Enseguida se explica cada uno-

El establecimiento de la misién parte de reconocer a los propdsitos educativos
(mision institucional) como la base sustancial que orienta el desarrollo de
la tarea educativa vy de las acciones de las instancias de toda la estructura
educativa, En este sentido, a la supervision le corresponde cumplir con 3]357




funciones que le asignaron para apoyar a directores y docentes de su zona, es
decir, desarrollar el asesoramiento y acompanamiento académico, la evalua-
cion y el control de los procesos educativos, asi contribuye a que las escuelas
cumplan con su cometido.

Por tanto, con base en los propésitos educativos, las reglas y normatividad
vigente, asi como la autoevaluacion de los integrantes del equipo de supervi-
sion, se define la misién que quiere lograr, es decir, se expresa con claridad
v coherencia el tipo de supervision a realizar y el tipo de escuelas a que se
aspira; para ello manifiestan los procesos organizativos y académicos que
implementaran.

La misién se construye en relacion con la vision, y ambas deben estar en
correspondencia con el contexto de la zona escolar, ya que definen lo que
debe atender la supervisién, asi como lo que se puede lograr; marca un reto
para los integrantes del equipo de supervision en la mejora del estado actual
de las escuelas, dirige los esfuerzos del colectivo ante los desafios que se
proponen superar.

Con base en el estado actual de la institucién se construye la vision del grupo
de personas que componen una organizacién; en este sentido, la visién es
la imagen de futuro a la que se aspira llegar, se constituye por principios
y practicas rectoras que son asumidas por el colectivo.

En consecuencia, su formulacién y las acciones para su logro son com-
partidas por los integrantes del equipo de supervision, de tal manera que el
conjunto de actores educativos conocen de primera mano el rumbo que han
de tomar las acciones para su Jogro.

Orienta el disefio de los objetivos; y es significativa en tanto es atil para la
toma de decisiones del equipo de supervision.

Enmarcados en la visién, los objetivos senalan una situacién deseada
y, sobre todo, realizable; es decir, los resultados que se esperan lograr después
de un proceso de aplicacién de estrategias y acciones que procuran mejorar
las practicas organizativas de la supervisién, en tanto se aportan beneficios
a la ensenanza y los aprendizajes de directores, docentes y de los propios
alumnos; en este sentido, son un parametro de evaluacién con el que los
integrantes de la supervision pueden valorar el progreso, identificar avances,
estancamientos o retrocesos que hay respecto al punto de partida y de lle-
gada, y tornar decisiones para mejorar.
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Considerando que los objetivos son medibles, se sugiere que se
valoren a través de indicadores que permitan reconocer los niveles de
calidad alcanzados.

Su planteamiento es concreto y explican con claridad lo que se pretende
lograr en mediano o largo plazo. Los objetivos deben ser lo suficientemente
flexibles de tal manera que se adapten a las necesidades del entorno vy, en
consecuencia, se actualicen, sin perder su esencia. Asimismo, se expresan
como motivadores y plantean un reto para el equipo de supervision, por lo
que siempre deben contener altas expectativas respecto a quien esta dirigido
y del propio equipo que implementara acciones para su logro.

El marco de referencia para construir los objetivos se constituye a partir
de dos fuentes; una es la autoevaluacion inicial o diagndstico y otra es la
vision que se construye de manera colectiva; es decir, la situacion deseada
por el equipo. La correspondencia entre estos dos elementos y los objetivos es
Importante y necesaria ya que le da consistencia y coherencia a la base que
permite elaborar la planeacién de la supervision escolar.

Estdn estrechamente relacionadas con los objetivos y son cuantificables; esta-
blecen de manera concreta v clara las pautas que definiran las acciones que
se implementaran para el logro esperado; marcan un tiempo especifico en
el que se espera alcanzar dicha meta, asi como los posibles costos técnicos,
administrativos y econdmicos que implica la ejecucién de estrategias para
mejorar el estado de la supervision escolar. Por lo que se elaboraran tantas
metas como sea necesario para el logro def objetivo establecido. Su definicién
debe ser gradual y alcanzable en un ciclo, para que en un nuevo periodo se
davance y agreguen nuevos retos.

Para el establecimiento de metas en los ambitos de la escuela y la zona
es conveniente considerar centralmente el corto plazo ya que de un ciclo
a otro cambian las condiciones, por ejemplo, los recursos humanos, tal como
la movilidad de directores, docentes y alumnos e incluso de los propios inte-
grantes del equipo de supervision, que afectan visiblemente las acciones para
la mejora, por lo que es necesario plantear nuevas metas y acciones,

Para la construccién de las metas se propone responder cuando menos las
siguientes preguntas: jcuanto?, $que?, spara qué?, jcuando?

Eldiseno del plan anual de trabajo, instrumento a corto plazofun ciclo escolar),
se constituye a partir de actividades especificas que se ejecutardn en breve;
su proposito es contribuir al logro de las metas y de los objetivos "{razados:s %ng




el plan de accion general, que se disena para lograrse a largo plazo. En este
instrumento se incluye el programa de visitas que el equipo de supervision
y los directores elaboran a fin de proporcionar atencién alas escuelas, directo-
res y docentes, asi como a los alumnos y padres de familia cuando se necesita
(en primera instancia corresponde al colectivo darles la atencion).

El programa de visitas incluye las actividades que se realizardn para la
atencion a los directores, la visita al aula y la asistencia a reuniones colegia-
das, entre otras; es el medio esencial a través del cual se realizan las activida-
des académicas y administrativas que se han planeado. Los integrantes del
equipo de supervision deben tener conocimiento de lo proyectado en el plan
anual de trabajo, a fin de que organicen sus tiempos, estimen prioridades
y actlien en consecuencia.

La divulgacién y validacién del plan de accion de la zona se realiza
a través de las reuniones de Consejo Técnico de Zona, donde se da a conocer
el plan anual de trabajo y el programa de visitas a realizar en el periodo esco-
lar. Estas dos herramientas se ajustan de acuerdo con las opiniones y razones
que expresen los directores, y se convierten en el documento rector de las
lineas de politica a aplicarse en la zona escolar, y en punto de referencia para
contrastar permanentemente el movimiento hacia la mejora de las escuelas,
asi como del equipo de supervisién.

Un indicador es un rasgo medible y observable, expresa con claridad y cohe-
rencia la calidad de los resultados esperados y de los procesos que se desa-
rrollan a partir de la ejecucidn de estrategias y actividades, por lo que es
una fuente importante de informacién, ya sea de orden cuantitativo como
cualitativo, que permite valorar el impacto de las acciones, distinguir lo rea-
lizado y tomar decisiones al respecto. En este sentido, los indicadores estan
estrechamente relacionados con los objetivos y metas ya que son un referente
para su evaluacién.

Su construccién requiere un trabajo colectivo v un ambiente de apren-
dizaie para quienes participan de este plan de accién. Al elaborar los indi-
cadores se debe tener claro lo que se quiere lograr asi como los limites; en
todo caso se requiere conocer los ajustes que se hacen en el transcurso de la
implementacion de dicho plan.

Para su definicién es necesaric considerar el contexto de la zona y de
cada una de las escuelas, los recursos con que cuentan, ademas de marcar
retos para el equipo de supervisién, evitando que se plasme en ideas poco
realizables, que desanimen al equipo v que provoquen que el plan de accion
pierda sentido.
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aificar lo que se realizara en el ciclo escolar es necesario fijar un
adario o tronograma de trabajo, un instrumento que de manera sencilla
Lermita la organizacién de las actividades a desarrollar, Las actividades se
presentan en una secuencia que ha sido definida por el equipo de supervi-
sidn y que atiende las necesidades y diferencias de las escuelas. Para esto se
consideran elementos basicos COmo: enunciacion de Jas actividades, periodos
de aplicacién, periodos de seguimiento ¥ nombre del o los responsables de
su realizacion.

intrinsecamente ligada a la planeacion ¥ Su ejecucion; organiza actividades
Y Mecanismos para valorar sy realizacién durante y al finalizar e] plan;
da cuenta de lo aplicado y de los Procesos que se generan a partir de la par-
ticipacién de los implicados; considera los periodos establecidog y los res-
ponsables de las actividades 4que Se organizan y ejecutan. Es importante que
quienes coordinan identifiquen dificultades y debilidades para que realicen
ajustes a fin de obtener logros satisfactorios,

y evaluacién,
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Friviie o 0 E) i Bevrs a g la planeacién de todas las
acciones que realiza y que atienden a las distintas realidades de las escuelas
a Su cargo, es necesario definir el proceso de seguimiento y evaluacidn que

permita identificar el avance, las dificultades que enfrentan ¥ los resultados

luacién que el equipo de supervisién implementara.

Conviene resaltar que resulta indispensable para este proceso partir de
los resultados obtenidos por las escuelas, esto le permite a la supervision
reflexionar y valorar su propio quehacer. El analjsis e identificacién del estado
que guardan las escuelas de la zona respecto a los indicadores de aprovecha-
miento, desercion, reprobacién y eficiencia terminal, son datos que revelan
el nivel de compromiso ¥ corresponsabilidad de la supervisién con la calidad
educativa. La evaluacién de |a zona debe ser un punto de partida para gene-
rar politicas y acciones en la zona que ayuden a promover un movimiento en
las escuelas hacia la calidad.

Los propésitos que la supervision escolar debe plantearse respecto al
seguimiento y la evaluacion estan orientados a dar respuesta a diferentes
necesidades. Una de ellas es retroalimentar a los colectivos escolares con una
mirada externa que contribuya a la toma de decisiones y favorezca la mejora
educativa, y otra es apoyar los procesos de rendicién de cuentas en beneficio
de las escuelas y de Ia zona,

El punto de partida del seguimiento y la evaluacién debe estar sustentado
en un enfoque formativo y de mejora continua. Las acciones de seguimiento
estardn planteadas en términos cualitativos y cuantitativos, para facilitar una
valoracién permanente. Para [a evaluacién conviene definir al menos dos

momentos durante el ciclo escolar, esto es, a la itad y al final de cada an@93



lectivo, con la finalidad de identificar avances o dificultades en las acciones
emprendidas.

Lo anterior permite considerar ciertos aspectos de la dindmica de las
escuelas en las que se realiza el seguimiento y la evaluacién de los procesos
educativos. Con la informacion que se genera se esta en posibilidad de aten-
der aquelios aspectos que pueden impactar directamente sobre los resultados
de aprendizaje; por ejemplo, la evolucidn en la comprension y evaluacion de
los medelos curriculares de educacién bésica, la articulacién de enfoques,
las formas de operacidén de los diferentes programas o proyectes que la
escuela ha decidido implementar, la colaboracion de los padres de familia,
entre otros.

Son tres momentos que se identifican para la planeacién, seguimiento
y evaluacién de las acciones de la supervision: el primero es el diagnéstico,
constituido por las escuelas que integran la zona, asi como la valoracidén que
tiene respecto al apoyo proporcionado durante los dos ultimos ciclos esco-
lares. El segundo considera la informacién que obtiene de la observacion
y evidencias del funcionamiento de las escuelas, del trabajo en equipo
a través de las visitas, de los procesos de asesoramiento que desarrolla con
los docentes, directores y padres de familia, de la asistencia a las reuniones
cle Consejo Técnico de las escuelas, recupera los resultados de las evaluacio-
nes externas que participan con el sistema educativo en la valoracion de los
procesos de los programas educativos, entre otras actividades que realiza la
supervisién. El tercer momento se refiere a la evaluacién de sus acciones en
correspondencia con la planeacion de las escuelas.

Para el proceso de seguimiento y evaluacidon es imprescindible la siste-
matizacion de la informacién y su andlisis para ello conviene definir en las _
zonas escolares los criterios o indicadores que permitan atender las diferentes {
realidades de las escuelas.

La informacion obtenida debe ser analizada y reflexionada primero en los
equipos de supervision y posteriormente difundida, mediante informes que
se presenten en las reuniones de Consejo Técnico de Zona, con el fin de que
mediante la reflexion colegiada se valore el funcionamiento y resultados de
la escuela en corresponsabilidad con la supervision, en funcién de las metas
y acciones programacdas, que permitan dar cuenta de los procesos que han
desarrollado los colectivos docentes.

Es importante senalar que la evaluacién realizada por la supervision
a las escuelas tiene un caracter distinto al de control o «fiscalizacién» que
por tradicion se ha implementado, lo que implica entenderla como un
proceso cuyo propadsito es obtener informacién rigurosa y sistematica que
permita contar con datos validos y confiables de los procesos educativos
y sus resultados, formar juicios de valor respecto a ello y tomar decisiones
consecuentes para corregir o fortalecer el plan de accién de la zona que de394
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manera oportuna incidan en el logro educativo, por lo que la evaluacion per-
mita a la supervisién retroalimentar a todos sus actores.

Los resultados de la evaluacion de las escuelas que integran la zona
permiten a la supervisién contar con elementos que le ayuden a definir no
solamente la asistencia académica diferenciada que requiere cada uno de sus
centros escolares para lograr los resultados educativos deseados, sino tam-
bién para tomar decisiones encaminadas al desarrollo profesional y fortale-
cimiento del equipo de supervisién. Bajo esta dptica, la supervisién no sélo
evalla los procesos educativos de las escuelas, sino que debe ser capaz de
leer en ellos la influencia y resultados de su propia actuacién como apoyo
académico y administrativo, y considerarlos un insumo para la actualizacién
de su planeacidn en el siguiente ciclo escolar.
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a asesoria técnica a la escuela

Rosa OraLia BONILLA PEDROZA’

Hacer In bistovia supone la vespessabilidad de asumir el comproma del cambio,
distingicndole del progreso. El cambio es tna realidad que se inpone con

a sin progrese. S no atendemos fa agenda del cannbia, dste s impondri

de manera imacional ¢ ingobernable, comp algo similar a la faralidad o
eataclismo: el caos es una patabnd sin plaral, porque lp abarea, sofca

 buenede todo. Haganios historta, no & hewnos termiinado, na femeos dichs
nuestsa diltima pelabia como seves bumanos detados de fmaginactdn,
senstbilidad, momoria y deseo. Coberstenios of coinbta pavi hacer historia.
Carlos Fuenies

“Hacia ef milenio”™, 1996,

La complejidad de la préctica docente en Ia actualidad

Vivimos en un mundo con multiples cambios sociales, culturales y econémicos, gran
acumulacién del conocimiento cientifico y avances vertiginosos en la tecnologia, la
informdtica y la comunicacién; por ello, muchas organizaciones e instituciones, estdn
resintiendo y enfrentando nuevas y continuas presiones sociales. Las escuelas no son la
excepeidn, afrontan un gran reto al mismo tiempo que una amenaza para su pervivencia,
ya que estdn dependiendo de la capacidad que tengan para adaptarse al entorno en el
que desarrollan su labor y asf dar respuesta a las demandas y necesidades educarivas,
tanto sociales como individuales.

Esta situacién tienc varias consecuencias para los sistemas educativos del mundo.
En México ha habido profundas transformaciones en las tiltimas décadas, las cuales —en
conjunto— han modificado el sentido y Ia orientacién general de la educacién bésica.!

Asi, en nuestras escuelas confluyen de manera simuleinea por lo menos dos tipos
de “presiones™; la primera se refiere a [a demanda social de mayor intervencién para
resolver diversas problemadricas emergentes, lo cual da la sensacién de que en la educacién
escolarizada se cifra la esperanza de resolverlo casi todo (aunque, paraddjicamente,
también existe una creciente insatisfaccién porque se considera que las instituciones

Colaboradora de la Organizacion de Estades Ibesoamericanos para la Educacion, Ja Ciencia y Ta Culwra, Presidenta de fnno-
vacion y Ascsorfa Educativa, A.C.

Relormas a los Planes y Programas de Estudio de Liducacian Bisica y la formacidn inicial de les maestros; federalizacidn y descon-
centracion del sistema educative; conformacion de un sistema de evaluacion det aprendizje; constitucion de un sistema de
estimulos para el desempeio directivo v decente, impulso de programas compensatorios para abauir ¢l rezago cducative, disesio
Y UpL‘l‘.’!Ci(’lll (i(,’ dil'(,‘['(}[ll(,’ﬁ i'lr()'\’(_‘(:l{]h Y Pr(}gr‘“‘ﬂﬂ,ﬁ LIC APaYo il lﬂS CSCl]CLlS. PrU(]llCCi[’J" dL‘ (HVCTSUS l]]&][t‘[iillf!: pari Iil cnscianza, ¥
¢l establecimienta de nuevas politicas para f formacién continua de los macestros, enire otras,



educarivas ya no estin cumpliendo cabalmente con las expectativas de bienestar,
progreso y movilidad social que se les ha asignado); mientras que fa segunda se refiere
a las acciones de la politica educativa que, para mejorar la calidad, se han disefiado ¢
implementado en las escuelas.

En este contexto, a prictica educativa se ha tornado mds compleja, las actividades
profesionales de un maestro de educacién bdsica de hace unas décadas, en poco se pa-
recen a lo que hoy se espera que realice. Por ¢jemplo, mientras que entonces se concen-
traban en la transmisién de informacién y conocimientos definidos por un curriculum
organizado a partir de una seleccién de temas, 4reas y disciplinas; en la actualidad se
le pide que apoye a sus estudiantes en ¢l desarrollo de competencias que les permizan
entender y enfrentar al mundo tan vertiginosamente cambiante, al mismo tiempo que
producir conocimientos, manejar herramientas tecnolégicas de la informdtica y la co-
municacién v estar sélidamente formado en valores para la convivencia armdnica y
responsable con la naturaleza y la sociedad.”

Otra situacién similar se presenta respecto de la formacién inicial de los docentes
que entonces, era concebida como la principal herramienta para la ensefianza y, la
actualizacién como el medio para incorporar nuevos conocimientos y aptitudes a su
préctica; sin embargo, por las experiencias y avances en la investigacidn educativa sobre
el desarrollo profesional de los maestros, ahora se sabe que fa formacién inicial sélo es el
preludio para el ejercicio de la profesién y la formacién continua es una exigencia de
los nuevos tiempos, un elemento indisoluble del desarrollo de los docentes, quienes a
diario enfrentan nuevos desaffos profesionales.

Asimismo, las escuelas de hace unas décadas, cuando aun no se universalizaba
la educacion bdsica, atendfan esencialmente a los hijos de padres con determinadas
caracterfsticas que en nada se parecen a las de nuestros estudiantes de hoy. Las madres,
principales responsables de la educacién de los nifios, ahora también trabajan fuera
del hogar y los padres y las familias en general se ven obligados a buscar diferentes
medios de subsistencia en un mundo mds competitivo. De igual modo, la concepcién
misma de familia ha sufrido importantes cambios, de tal manera que el respaldo de
sus integrantes y la idea de hogar que se tenfa ya no funciona igual cuando se trata
de establecer acuerdos y alianzas o definir responsabilidades en apoyo a la educacién de
los chicos.

Los estudiantes de educacién basica rambién han cambiado, quienes ahora llegan por
primera veza laescuela ya traen consigo una especie de “pre-escolarizacién” dada por el
contexto y el tipo de vida actual. Los medios masivos de comunicacion, la tecnologfa,

En gran parte, por esto, un curriculum no puede ya mas esiar organizado en temas que muy ripdamente serizn obsoletos, ni
en disciplinas que por sus ohjctos de estudio estdn en continuo avance ¢ interaccion, de ahi que ¢l curriculo hoy, se ha procu-
rado organizar teniendo en ¢l centro ef desarrollo de contenidos v comperencias bisicas para seguic aprendiendo alo large de
La vida, con fuerte énfasis en Ly formacion valoral y actitudinal,



la informdtica y, en general, otras expectativas de vida y una diferente concepcidn sobre
la educacién escolarizada. Saben que una buena educacién no es sinénimo de bienestar
econémico o de un empleo seguro 2 futuro y que los muchos afios de estudio y asistencia
a la escuela les proporcionarin herramientas que ya no son tan bien valoradas por el
comiin de las personas como antes. La educacién compite, igual que muchas otras
Cosas, como una mercancfa mds. Para los nifos y frecuentemente también para los
padres, el bienestar humano se valora por lo que se tiene y no por lo que se es.

Por otro [ado, la sociedad globalizada obliga a repensar el papel de la educacién
escolarizada: ;qué es la educacién?, scudl es su funcion?, si existen diferentes medios
de informacién, comunicacién y transmisién de conocimientos, ;de qué conviene que
se ocupen el sistema educativo y sus escuelas? Pareciera que los fines y funciones de la
educacién estdn en duda, o por lo menos en un proceso de redefinicién, de biisqueda,
de reconstruccién; de ral manera que su significado y sentido esenciales se perciben un
tanto lejanos a fa realidad de las escuelas y de la sociedad actual.

Por éstas, entre otras razones, se puede afirmar que la prictica educativa es mis
compleja en la actualidad y que los maestros estdn enfrentando diferentes tensiones
¢ incertidumbres —no siempre conscientes ni explicitas— en relacién con su funcién
y el cumplimiento de la rarea fundamental de |a escuela. Algunas de estds tensiones e
incertidumbres estdn asociadas a la pérdida de identidad y contenidos de su funcién,
otras a la necesidad de desarrollar nuevas competencias profesionales ante el nuevo
currfculum; algunas mds se vineulan con [a necesidad de responder a las muiltiples
demandas del sistema educativo ¥» por dltimo, existe otro tipo de incertidumbres v
tensiones relacionadas con la exigencia —casi inédita en un pafs en el que la educacién
y sus decisiones han estado en manos del Estado— de romper ¢l aislamiento en el que
tradicionalmente se han mantenido las escuclas, para establecer nuevas formas de
relacién con los padres de familia y la comunidad.

Sobre la tarea fundamental de la escueln

Es indudable que el problema de resolver las dificultades sociales de nuestro mundo
actual sobrepasa al sistema educativo. Al respecto, cs conveniente recordar que las
escuelas no estdn solas en la tarea de educar y ensefiar, por lo que mds que asignarles
nuevas y variantes responsabilidades segin emergen problemdticas, como ha sucedido
hasta ahora, es esencial promover debates profundos que apunten a idenrificar y re-
construir social, colectiva e institucionalmente sy direccién, su sentido y su tarea
fundamental,



Lo anterior parece una afirmacidn de perogrullo, pero frecuentemente se observa
a directores y maestros mds preocupados por responder a las demandas urgentes de la
sociedad y del sistema educativo (comunicadas a través de los padres de familia y de las
auroridades mds cercanas a las escuelas) que no siempre estdn asociadas a su relacién e
interaccién con los alumnos, dejando de lado, ¢ incluso, olvidando la importancia de
su aprendizaje, razdn de ser de la escuela como institucidn educativa. Prueba de ello, la
encontramos en el ripo de actividades y contenidos en los que mayor tiempo se invierte
por dia, mes o semana, a través de los cuales se define —en los hechos— cudles son las
prioridades de las escuelas.

Desde luego que no sélo se trata de la voluntad personal de los directivos y docentes
porque en ello rambién entra en juego el proyecto educativo de nacién y sobre todo la
légica del funcionamiento de laadministracién y del sistema educativo al cual pertenecen
las escuelas, pues frecuentemente se les comunica —de manera implicita, mediance la
inversién de recursos, el respaldo politico o el tiempo dedicado a determinadas acciones—~
cudles son las prioridades reales y de la politica educativa y, qué es lo que efectivamente
importa mejorar, mostrando que los cambios se generan a través de una mezcla de motivos
educativos y politicos por lo que suelen estar acompafiados de un gran compromiso
de sus lideres, del poder de nuevas ideas y recursos adicionales; pero también de una
sobrecarga de trabajo, plazos irreales, demandas sin ninguna coordinacién, soluciones
simplistas, esfuerzos mal dirigidos, inconsistencias y subestimacién de lo que se quiere
para producir la mejora (Fullan y Stiegelbauer, 1997).

En estas circunstancias suelen observarse acciones de la administracién con énfasis
en las prioridades politicas por lo que los esfuerzos se concentran en que las escuelas
cuenten con mds y mejores herramientas y medios para la educacién para dar respuesta
a las demandas de la sociedad, por ejemplo, se privilegia la dotacién v manejo de
las herramientas de la tecnologia de la informatica y la comunicacién, se amplia la
jornada escolar, se distribuyen mds y mejores acervos bibliograficos, recursos materiales,
y se asignan recursos financieros a las escuelas para que mejoren su estructura fisica, se
otorgan estimulos laborales para los “mejores™ maestros, etcétera; y aunque se trata de
acclones muy importantes y siempre necesarias, éstas no son suficientes para transformar
y mejorar procesos educativos profundos que impacten de manera mds directa en la
calidad y equidad de los aprendizajes de los alumnos. En este senrtido, el sélo hecho de
que las escuelas cuenten con mds y mejores medios, no garantiza una nueva y mejor
forma de ensefiar y de aprender, pues si no se acompaiian de procesos que realmente
trastoquen la relacidn e interaccién entre el maestro y sus alumnos, se corre el riesgo de
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que los recursos y medios terminen convirtiéndose en fines y pasen a formar parte de
las actividades formales de la escuela que se cumplen sin siquiera tocar la tarea cencral:
los procesos de ensefianza y de aprendizaje.’

Es posible que el lector crea en las posibilidades de la mejora y el cambio propuestos
desde fa administracion educativa, pero considero que no es asi, por el contrario; mi
experiencia y la de México al respecto me han mostrado que algunas innovaciones
impusadas desde la gestién de gobiernos del sistema educativo han tenido excelentes
resultados, por lo que éstas constituyen una fuente de grandes posibilidades para
aprender sobre la mejora educariva;? sin embargo, con mi exposicién pretendo expresar
que no todas las iniciativas que llegan a las escuelas para promover su mejora son
positivas ni convenientes y que algunas pueden representar una inversién de esfuerzos,
tiempo y recursos que pueden no llevar a nada si en la decisién han influido razones
que tienen que ver con sélo aguiezar la presién de la sociedad o para parecer que se
tiene un sistema educativo innovador al conseguir mds recursos; ¥a que estas situaciones
plantean riesgos graves si, como antes dije, no se sabe qué grado de prioridad tienc el
cambio que se quiere promover respecto del cumplimiento de la tarea fundamental de
la escuela sobre todo cuando Jo que se quiere es mejorar la ensefianza y el aprendizaje.

Digo esto porque especialmente en los dltimos tiempos existe la sensacién de que
las instituciones educativas son “el saco en el que todo cabe™ problemas de migracién,
adicciones, fortalecimiento de la democracia, lucha contra fa corrupcién y la violencia,
fomentar ¢l cuidado y conservacién de la naturaleza y el medio ambiente, prevenir y
cuidar [a salud, aprender a ser rolerantes, formar a los fururos contribuyentes fiscales,
integrar a los niflos con necesidades diferentes en ¢l aula, aprovechar los recursos
turisticos del pafs, etcétera.

Con esto no pretendo expresar que estos temas no scan imporeantes para [a educacién
bésica; pero sf quiero manifestar que no se puede seguir exponiendo a las escuelas a
recibir un sin fin de cargas adicionales al curriculum, todas juntas, todas importantes
y todas en corto tiempo; porque, en primer lugar, muchos de estos temas ya estdn
incorporados en los planes y programas de estudio, por lo que, en todo caso, habria
que pensar en dedicar esfuerzos al desarrollo de las nuevas competencias docentes que
se requieren para trabajarlos sistemdtica y adecuadamente en el aula, asi como en la
generacion de condiciones institucionales (respaldos, apoyos, supervision y evaluacién)

D acuerdo con Fullin v Stielbauer (1997), las innovaciones y Jas reformas educativas promovidas per Lt administracion de I
déeada de 1970 fracasaron debido a las worfas imperlectas y demasiado abstractas (racionalesj que 1o se relacionaban o podian
relacionarse con la prictica, i limicacion o assencia de contacto con la escucla ¥ la no comprension de ésua dltimas pero, sobre
todo, al error de considerar como algo explicito |a relacion entre fa nacuralesa ¥ fines de las innovaciones propuestas con los
proposites de las escuelas. Asi, fas innovaciones se convirticron en fincs en 5 mismas, en tante s perdizn de vista las ceestio-
nes stupuestamente centrales del propssito del cambio: sparz qué es I educaciéns, e clase de seres humanos v qued elase de
sociedad queremos produeir, jqué métodos de instruceidn ¥y organizacion def salon de clases, y cudles materias necesitames
para producir csos resultadas?, ;qué conocimientos son los mis valiosos?, erediera.,

Por cjemplo, PACALI (Plan de Actividades Cultarales de Apoye i la Lducacidn Primaria), ol Proyecto de Investigacion e In-
novacidn “La gestidn en Ia escucla primaria®, y of Pronalees (Programa Nacional de Lectura v Useritura) entre otras.



que lo hagan posible; y, en segundo lugar, es necesario reflexionar acerca de que muchos
de estos temas no son responsabilidad exclusiva de la educacién escolarizada sino que el
COMPromiso se comparte con otras instituciones cuya obligacién incluye componentes
de formacidén y educacién para la sociedad general.

Para cerrar estos planteamientos, que no el debate sobre el tema, retomo la idea de que
es necesario redefinir en un sentido global la tarea fundamental de las escuelas de educa-
c16n bdsica. No se trara solamente de modificar los mérodos de ensefianza, los contenidos
y la organizacién curricular, los materiales educativos o los programas y proyectos, sino
ademds de esto y, sobre todo, se trata de encontrar una férmula pedagégica, institucional
y social que permita articular demandas distintas y, en ocasiones, contradictorias entre
si, porque esas demandas constituyen, en definitiva, demandas a los docentes y a las
escuelas que los afectan en su funcionamiento y el cumplimiento de su tarea cenrral: la
ensefianza y el aprendizaje.

Esta redefinicién implica trabajar para resignificar las concepciones de educacién
bésica, de enscfianza, de aprendizaje, del docente y del ciudadano que requiere nuestro
pais en el presente y el futuro® con el propésito de contar con orientaciones y referentes
institucionales claros que pauren la direccién a seguir en la educacién escolarizada v asf
sortear el impulso de caer en la creacién de nuevas acciones segin cada problema que
emerge, ya que esto, ademds de saturar con maltiples demandas a la escuela, termina
por abonar al “desvanecimiento” de la importancia de desarrollar los contenidos de la
tarea fundamental, especialmente en los centros escolares.

Los desafios del nuevo curviculum

Como dije antes, en nuestro pafs ha habido importantes y profundos cambios que han
modificado la concepcién de la educacién bisica y su organizacién curricular. El actual
enfoque de la tarea de ensefiar no se reduce a ransmitir conocimientos e informaciones
de una o varias disciplinas, sino a promover ¢l desarrollo de competencias para que los
estudiantes sean capaces de usar sus conocimientos y aptitudes en diversas situaciones y
contextos, asf como de producir conocimientos y seguir aprendiendo a lo largo de la vida.

Debido a esta nteva concepcidn se esperarfa que el rol y trabajo de los maestros no
podrfan seguir siendo los mismos que en el pasado, su desempefio implica ahora un
esfuerzo mucho mayor en el proceso de aprendizaje, tanto por parte éstos como de sus
alumnos.

Involuers, asimismo, gue las discusiones sean colectivas, con una participacion social amplia, empezando por los responsables
de gobernar la educacion a nivel lederal y estacal, los grupos acaddmicos, de investigacion y iéenicos, las dreas administrativas v
financieras y los directivos escolires hasta llegar a los macstros, fos padres, 1os estudiantes y otros secrores de L sociedad. Desde
esta dpuica, la reflexidn sobre fas politicas, relormas, programas ¢ innovaciones educativas constituyen un opartunidad porque
posibilitan ¢ andlisis sebre su pertinenciz en wrminos de lo que aportan a L cducacion del ciudadano que se quicre formar
Asimismo, estas reflexiones colectivas, adensds de aprovechar lss experiencias y los aprendizajes obenidos, permiten clarificar
lo que le corresponde hacer a T escuela, a cada uno de los agemes que conforman la comunidad y ¢l sistema educativo y a fa
soviedad en general.
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Esto abre una serie de importantes desaffos para la formacién injcial Yy continua de
los maestros, porque no hay duda de que una condicién necesaria para el logro de los
objetivos educativos es que los docentes cuenten con un alto grado de profesionalidad,
muy diferente y mucho mgs ambicioso que el actual: asf oMo una preparacién que
les permita seguir aprendiendo g Ia par del ¢jercicio de su funcign sobre la basc de las
necesidades del establecimiento escolar y no sélo sobre Jag exigencias de cada sujeto o
de una disciplina de estudio en particular,

En este sentido, Ia formacién de los maestros ¢s una importante herramieng para
cambiarel sentido de I educacién bdsica en Meéxico, pero al mismo tiem porepresenta uno
de los més grandes desaffos porque [a funcién del maestro ha de cambiar diametralmente
para acercarse cada vez mds al desarrollo de competencias que les permitan (re)aprender
a aprender con el fin de estar preparados para la tareq de cnsefiar a aprender; lo cual
implica ir mds all4 del dominio de una determinada herramientg de ensefanza, o de un
cuerpo de conocimientos e informaciones que tendrdn una obsolescencia cada vez mds
rdpida y siempre resultardn insuficientes para enfrentar los nuevos retos derivados de la
ensenanza, la relacién e interaccign con los alumnos y ¢l trabajo en ¢l aula,

Desde este panorama, los maestros requieren desarrollar continuamente noevas
competencias docentes, especialmente para:

a) Poner en précrica el nuevo curriculum (conocimiento de propositos educativos,
manejo de enfoques de ensefiangg y materiales educativos, planeacion v evalua-
cion del aprendizaje, etcétera),

&) Generar las condiciones institucionales mas adecuadas para que la gestién del
plan de estudios y el logro de los propésitos educativos sea posible para todos los
ntiios de las escuelas (aprender a trabajar en cquipo, paiticipar en la evaluacidn
y la planeacisn institucional, colaborar para mejorar la organizacién ydela
escuela y el uso de sug recursos, etcérera).

¢} Atender y operar las profundas y simultdneas transformaciones propuestas por
la adminiseracign educativa,

d) Desarrollar nuevas competencias docentes —en cierea forma inéditas~ para
modificar las formas de ensefianzay de trabajo en el aula, asi como para construir
fluevas maneras de aprender, de relacionarse ¥ organizarse.

En sntesis, se puede afirmar el gran reto de los docentes de hoy es que e] aprendizaje
Se convierta en una forma de vidg para su desempefio profesional. Sin embargo, a mds



de doce aftos del nuevo curriculo de educacién basica® y a pesar de los multiples esfuer-
zos de actualizacién, se puede afirmar que muchos maestros atin enfrentan el desafio
de comprender y desarrollar plenamente sus capacidades para aprender a aprender.

Seguro que no es sencillo impulsar la actualizacién de cientos de miles de maestros
con diferentes historias, necesidades y, por lo tante, puntos de partida profesiona-
tes muy diferentes; tampoco es fécil cambiar los paradigmas institucionales desde los
cuales se actualiza a los maestros desde hace mucho tiempo,” los cuales empiezan a dar
muestras de agotamiento, especialmente cuando se advierte que los maestros insisten
en “solicitar” o buscar formas de capacitacién que tienden a abordar las novedades o
“modas’, los remedios y las soluciones rdpidas a los problemas de ensefianza.®

Tampoco resulta ficil atender las necesidades de la formacién permanente de los
maestros, entendida como un proceso continuo, antes y durante el ejercicio de la pro-
fesién, que conlleva el desarrollo permanente de nuevas competencias, nuevas maneras
de aprender, de relacionarse y de organizarse en lapsos muy breves.

Para tener una idea de las trascendencia e implicaciones de las actuales necesidades
de formacién continua enunciadas como desafios, romo fas apdrtaciones de Perrenaud
(2004), quien sehala que son, por lo menos 10, las nuevas competencias v capacidades
a desarrollar:

o Organizar y animar situaciones de aprendizaje: conocer los contenidos a ensefiar
y su traduccion a objetivos de aprendizaje; trabajar a partir de las representa-
ciones de los alumnos; de los errores y obstdculos en el aprendizaje; construir
y planificar dispositivos y secuencias didécticas; implicar a los alumnos en
actividades de investigacién, en proyectos de conocimiento.

°  Gestionar la progresion de los aprendizajes: concebir y hacer frente a situaciones
problema, ajustadas al nivel y a las posibilidades de los alumnos; adquirir una
visién longitudinal de la ensefanza; establecer vinculos con las teorfas que
sostienen las actividades de aprendizaje; observar y evaluar los alumnos en
situaciones de aprendizaje, segin un enfoque formativo; establecer controles
periddicos de competencias y tomar decisiones de progresion.

o [Flaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacidn: hacer frente a la
heterogencidad en el mismo grupo-clase; compartimentar, extender, la gestién

Aunque mids recientemente b habido una reforma curricular en educacion preescalar y secundaria, ¢l cambio mis radical de
curriculum de educacion buisica se dio a principios de la década de 1990 en ol marce de las zeciones del Acuerdo Nacional para
Lz Modernizacion Educativa,

Camo: L séplica de los cursos “en cascada” que Hegan despuds de muchos intermediarios a sus destinacarios, las actualizacio-
nes que se realizan 1 cambio de puntaje para mejorar las condiciones laborales, tos cursos realizados en poco tempo sin una
oricaracion o pufa suficiente para profundizar ¢n sus contenidos, las capacitaciones que no cuenian ¢on monitoreo, apoye ni
seguimignio ab tratar de poner lo aprendido en prictica duranie el irabajo en ol aula,

Esto se entiende, en parte, por fas necesidades que plantean fos maestros sobre la inmediatez para reselver problemas debido
ada escaser de dempo v a las maliples actividades que se desarrollan simultineamente durante el trabajo en el aula.

'#M‘



N

de clase a un espacio mds amplio, practicar un apoyo integrado, trabajar con los
alumnos con grandes dificultades; desarrollar I cooperacién entre alumnos ¥y
clertas formas simples de ensefanza mutua.

©  Tmplicar a los alumnos en s aprendizaje y en su trabajo: fomentar ¢l desco de
aprender, explicitar Ia relacién con ef conocimiento, el sentido del trabajo escolar
y desarrollar la capacidad de autoevaluacion en el nifio; favorecer la definicién
de un proyecto personal del alumno.

*  Tabajar en equipo: elaborar un proyecto de equipo, de Irepresentaciones comuy-
nes; impulsar un grupo de trabajo, dirigir reuniones; afroneay y analizar conjun-
tamente situaciones complejas, pricticas y problemas profesionales; hacer frente
a crisis o conflictos entre personas.

*  Larticipar en ln 2estion de la escuela: elaborar, negociar un proyecto institucional;
organizar y hacer evolucionar, en g misma escucla, la participacién de los
alumnos.

* Informar ¢ implicar a lps padres: favorecer reunjones informativas y de debare;
dirigir las reuniones; implicar a los padres cn Ia valorizacién de la construccion
de los conocimientos,

*  Utilizar las nuevas tecnologias: utilizar los potenciales diddcticos de programas
en relacién con log objetivos de los dominios de la ensefianza; ucilizar Jog
instrumentos multimedia €n su ensefanza.

°  Afrontar los deberes I los dilemas éicos de I Pprofesidn: prevenir la violencia en la
escuela o la ciudad, luchar contra los prejuicios y las discriminaciones sexuales,
¢tnicas y sociales; partici par en la creacién de reglas de vida comtin referentes g
la disciplina en Ia escuela, las sanciones, la apreciacién de la conducta; analiza
la relacion pedagdgica, la autoridad, 1a comunicacién en clase; desarrollar el
sentido de la responsabilidad, Ia solidaridad, ¢ sentimiento de justicia,

*  Organizar la Propia formacion continua: saber explicitar sus précticas; establecer
un control de comperencias y un programa personal de formacién continua
propios; negociar un proyecto de formacién comin con Jos compafieros
(equipo, escuela, red): implicarse en las tareas a nivel general de la enseflanza o
del sistema educativos Acepar y participar en la formacién de Jos compafieros.

Por otro lado, David Perkins (1995) sefiala que la escuela inteligente debe poseer
tres caracteristicas: estar informada, ser dindmica y ser reflexiva, y Tas engloba a rodas
en lo que llama “conocimiento gencrador™; es decir, el conocimiento que no se
acumula vanamente y sin sentido, sino que acuia, enriqueciendo la vida de fas personas



ayuddndolas a comprender el mundo y a desenvolverse en él. Dice que para que las
escuelas alcancen ese estadio, es indispensable desarrollar un profesionalismo reflexivo
que impulse el perfeccionamiento del maestro, tanto del que ya estd en servicio como
el que acaba de ingresar 2 la escuela.

Pero, ;2 quién corresponde y cémo serfa el desarrollo profesional de los docentes?
;Cémo impulsar la constitucién de colectivos docentes que construyan escuelas inteli-
gentes? Desde luego que toca al gobierno y administracién de los sistemas educativos,
pero también a los maestros, considerando que ¢l desarrollo de nuevas competencias
de manera continua involucra el trabajar con su propia capacidad de aprender para
aprender de manera y con fines diferentes.

Asimismo, involucra a otras dreas del sistema educativo porque aprender de manera
diferente implica no sélo disponer de cursos de actualizacién, mareriales y talleres
breves, generales o nacionales, herramientas tecnolégicas y acervos bibliogréficos, sino
que ademds implica disponer de amplias oportunidades y posibilidades para hacerlo,
de intercambiar y comunicarse con otros docentes v profesionales de la educacién
sistemdricamente para que con sus opiniones y experiencias actden como puntos de
referencia del proceso de ensefanza y de aprendizaje y, aporten al propio desarrollo
profesional.

Lin esta circunstancia, los profesionales de la educacion que desempefian funciones
técnicas desde diferentes dreas del sistema educativo cobran una particular importancia
para apoyar la formacién de los maestros en servicio, ya sea para su desarrollo profesional
individual o sobre la base de las necesidades del establecimiento escolar. Me refiero a
fos docentes o profesionales de la educacién que en México han sido comisionados
de sus plazas directivas o docentes para apoyar de manera a las escuelas de educacién
bésica y de quienes hablaré en ¢l siguiente capitulo de este documento.

La asesoria a las escuelas

La lireratura sobre los procesos de cambio y mejora educativa sefiala que en la actualidad
los maestros no pueden llevar a cabo su tarea solos porque, ademis de ser compleja,
se espera demasiado de ellos respecto de su contribucién a un programa social mids
amplio: la creacién de sociedades que sean capaces de aprender continuamente (Fullan,
2002; Sroll y Fink, 1999). Con base en este razonamiento, en algunos pafses se han
instalado, renovado o fortalecido los servicios ~internos y externos— de apoyo técnico a
las escuelas, con el propésito de que cuenten con la ayuda sistemidtica de profesionales

e



de la educacién, quicnes a manera de colegas ¢ interlocutores cercanos brinden ayuda
técnica, oportuna v pertinente a sus necesidades para mejorar las practicas educativas.

St consideramos a la asesorfa como un proceso dindmico que requiere del compro-
miso y la voluntad de quienes asesoran y son asesorados con el propdsito de contar y
brindar apoyo sistemdtico entre colegas para atender las problemdricas que se enfren-
fan cotidianamente en las practicas educativas, nos damos cuenta que tal concepeion
no coincide con la realidad de nuestro sistema educativo, porque aunque en México
contamos, desde hace mucho tiempo, con un conjunto de personas, instancias y
servicios establecidos institucionalmente para apoyar a la escuela, no es sino hasta Ia
reforma educativa de los noventas que se inicia una reflexién sobre sus funciones y
formas de trabajo en relacién con lag escuelas y la mejora educartiva,

La conformacién, un tanto azarosa ¢ intuitiva de estos servicios de apoyo, surgidos
de la necesidad de dar atencién a distintos problemas del sistema educativo en
diversos momentos o etapas (arender a nifios con capacidades diferences, apoyar la
formacién continua de los maestros, fortalecer dreas y contenidos curriculares, asegurar
la implantacién de las reformas educativas, apoyar [a supervisién'escolar, incorporar
contenidos interculturales y orientar la ensefianza, enrre otros) ha derivado en una
heterogeneidad de funciones y contenidos de trabajo que en la actualidad actiian de
manera paralela, sin una coordinacion ni arriculacign sistémica, por lo que suelen
contraponerse y hasta concradecirse en sus propositos y acciones, de tal manera que
sus usuarios (directivos y maestros) no encuentran cn estos servicios el apoyo que dicen
brindar.” "

Con todo y esto, el sistema educativo tiene la fortaleza de contar con personal externo
ala escuela que tiene comisionadas sus tarcas directivas o docentes para realizar funciones
técnicas, ente otras, la de asesorar a las escuclas, Sin embargo, como antes dije, estos
servicios no fueron inicialmente integrados para apoyar direcramente a las escuelas, ni su
personal fue seleccionado o formado sistemdticamente para brindarles asesorfa técnica;
de tal manera que si por un lado reconocemos que a tarea del docente es compleja y
requiere de una mirada critica, profesional y cercana de asesores externos; por otro lado
110s encontramos ante una situacién en la que hay que buscar y hacer caminos sobre
la marcha para la que la asesoria con este enfoque sea posible en nuestro pais, porque
¢quién apoyard a quiencs pretenden brindar asesorfa? spor qué partimos del hecho de
que 1o han sido preparados para ello?

A pesar de que en las didtimes anos ha habide reformas profuadas en el siscona educativo, los servicios de APOYO Con gue con-
tamos no habias sido revisados paca clarificar sus dmbiros de influencia, contenidos de trabajo, formas de relacion ¥ de trabajo
con las escuelas v, en suma sus propositos v sentide. Es hasta hace poco tiempo que a partir de una iniciative del Consejo Na-
cional de Autoridades Lducativas (CONAL) se inicio un debare con ¢l proposito de regularlos y definir at orientacion general
siendo motive de andlisis desde Ja adminiscracion educativa, Los resaitades de este debate se encuentran en: “Ortentaciones
generales para instalar ¥y operar ¢l Seevicio de Asesoria Acaddmica ada Bseuela™ SEP, SEB, DGFCRMS, julio de 2005,



Algurrms experiencias y 1'eﬂexiones

En esta transicién del sistema educativo en la que empieza a vislumbrarse a la asesoria
técnica como una posible alternativa para impulsar la mejora educativa, suceden una
serie de situaciones que pasan por las concepciones que sobre esta funcién tienen sus
agentes invélucrados, asi como por las condiciones instirucionales en las que se realiza.
En los siguientes pdrrafos presentaré algunas reflexiones derivadas de la puesta en marcha
de un proyecro de innovacién e investigacién y el desarrollo de un diplomado que se
ha imparido  para fortalecer las competencias profesionales de los asesores técnico
pedagégicos.™

s Qué significa ser asesor o asesora?

La asesorfa es, como he diche antes, un concepto en construccién que tiene muldples
significados, dependiendo del horizonce desde el cual se mire. En el caso particular de
' sino  también
y muy especialmente desde su sentido politico y laboral, dadas las caracrerfsticas del
personal que desarrolla esta funcién y sus criterios de reclutamiento. En esta circuns-
tancia, el andlisis de las concepciones (con la idea de que el cambio en la asesorfa
implica el cambio de concepciones, de gestidn y de pricticas) se puede hacer desde

muchas Spticas; por mi parte, decidi realizarlo a partir de los datos que arrojan las

Meéxico este concepto no sélo se puede ver desde su sentido téenico,

actividades mds frecuentes y las expresiones mds empleadas por asesores con quienes he
tenido contacto o relacién de trabajo durante diferentes procesos.

ls asf que, con base en diferentes testimonios recogidos,'? planteo las siguientes ideas
a manera de reflexiones, con ¢l propésito de mostrar el gran abanico de situaciones
que se presentan en un incipiente proceso de construccién sobre el significado de esta
funcién.

Cabe aclarar que no se trata de desalentar o desacreditar la asesorfa, sino mas
bien al contrario, para lo que conviene reconocer los multiples puntos de partida en
los que estamos situados y tenerlos en cuenta como experiencias y aprendizajes obte-
nidos que pueden ayudar a emprender nuevas experiencias, pues como proceso en
construccion sélo es posible avanzar en la asesorfa mediante AProxXimaciones sucesivas.

Se trata del Proyecto de Investigacion ¢ Innevacién “La gestidn en iz escuelz primaria” desacroliade de 1997 2 2601 ¢ impul-
sacdo por La Direecion General de Investigacion Pducadva de ha entonces Subsecretaria de Educacion Bisica y Normal en cerca
cle 2 300 escuclas ¥ poco mds de 400 asesores cuyo eje de trabajo estuvo en las escuelas v e cumplimiento de los propasitos
educativos; asi como del Diplomado “Fortalecimiento  profesional de wsesores iéenico-pedagdgicos promovido por x Ohrga-
nizacion de stados Iberoamericanos para la Bducacion, la Crencia y fa Cultusa (0O81) realizado en seis entdades del pais
con alrededor de 600 asesores (2004-2006) en el que se analiza la configuracion de [ funcién v se abordan elementos para
identificar necesidades de asesoria de algunas de las escuelas de Ja vona de influencia de los participanes.

Para lo cual contamos con fiteraura escrita por especialistas en ¢l wma como Serafin Annines, Antonio Bolivar, Jestis Dro-
minge Segovia v Mar Rodriguer de Espana, entre otros.

A travds de entrevistas, diarios de crabajo ¥ Tegistros de ohservacion,

et



¢La asesoria es un eslabdn de la cadena operativa cuyas finciones estin determinadas por
los criterios de la autoridad superior?

En los siguientes testimonios se advierten varios clementos presentés en la asesorfa que
son manifestaciones particulares de problemdticas comunes a la funcién y los sujetos
que la desempenan.

“Para muchos de nosotros (ser asesor) es hacer lo que nos indique cl supervisor, somos
una especie de ayudantes porque le apoyamos para bajar fas indicaciones de la politica
educativaa las escuchas de lazona, entregar informacién, ayudar a lenar documentos y
formatos a los directores, ademds de entregarles materiales y capacitar a los macstros de
acuerdo con los programas educativos que se nos sefialan... muchas veces no tenemos
voz ni voto y mucho menos autoridad en las escuclas para tomar decisiones, todo
debe scguirse al pie de la letra, pues si no lo hacemos estd en riesgo nuestro trabajo
en la supervision, del supervisor depende que nos llamen, nos quedemos aqui (en fa
supervisién) o que nos regresen a las escuelas... y esto a nadic ke conviene pucs trac
mucho desprestigio...”

“...cuando no hay una buena relacién centre ¢l supervisor y ¢l ATP su funcién estd
en juego. De ¢l depende que siga donde estd o regresar al grupo. No es que sea muy
cémodo ser ATP, al contrario, casi siempre das mds tiempo que el maestro de grupoy
hasta que un director; pero casi nadie quiere [legar al grupo por haber tenido diferencias

con ¢l supervisor, cso te marca a donde quiera que vayas a dar...”

Como puede leerse, una de las problemdricas de la asesoria es que las funciones
estdn definidas por la autoridad inmediata superior por lo que se tienen pocas posi-
bilidades de intervenir en sus contenidos y la manera cémo se Hevan a cabo. Aqu,
fas rareas del asesor se refieren a comunicar, informar, prescribir o transmitir las ideas
y pautas de la autoridad y de la administracion educativa que fegan. La asesorfa es
concebida como un conjunto de tareas definidas por otras personas o instancias y el rol
del asesor es el de operador, un engranaje unidireccional en fa cadena de comunicacion ¥
transmision del sistema educativo a través del cual se hacen llegar las indicaciones a las
escuelas y sus maestros (s bajan).



Por otro lado estos testimonios manifiestan una problemitica relacionada con los
criterios por los que se llega a la funcidén y la condicién del asesor como profesional al
mismo tiempo que trabajador de la educacion. Estas caracteristicas otorgan un sello
tnico a la valoracidn que se tiene de la asesorfa y los compromisos que se adquieren
con quien los nombré por lo cual es necesario responderle “al pie de la letra”. De igual
modo, se lee la importancia que tiene evirar su “regreso a fa escuela” por lo que implica
ante sus colegas y por la influencia del poder que ostenta quien lo nombré pues las
posibles diferencias con éste lo “marcarian a donde quiera que vaya a dar”.

JE5 la asesoria una fitncion de nadie y de todos?

Como dije én pdrrafos anteriores, los servicios de apoyo téenico surgieron en distintos
momentos con contenidos y fines diversos. Su configuracidn actual es heterogénea
y dificilmente se distinguen dmbitos y funciones con precisién. Por otro lado, su
definicién ha estado sujeta tanto a criterios personales como institucionales, de manera
tal que dificilmente se podrfan identificar las funciones especificas que le corresponde
desarrollar a un asesor, asi como distinguirlas de las que otros agentes del sistema
educartivo realizan porque también tienen la responsabilidad de apoyar a las escuelas.

Esta situacidn tiene muchos efectos, pero hay por lo menos dos que son funda-
mentales, uno tiene que ver con la falta de identidad y de reconocimiento del asesor
tanto para si como por otros agentes del sistema educativo, y otro se relacionan con
las consecuencias de la cast ausencia de control y evaluacién de lo que hacen, por lo
que pudiera pensarse que para el gobierno de los sistemas educativos esta funcién es
innecesaria, considerando que en la tradicién de los sistemas educativos imporza lo que
se valora o controla.

“...los asesores téenico-pedagdgicos no tenemos bien definidas nuestras funciones y eso
complica nuestro trabajo, somos aquellos a quienes les toca hacer lo que no se sabe a
quicn le corresponde... esto nos afecta porque en nuestro sistema a todo problema o
programa que va saliendo, al ATT se lo van acomodando, por eso Ie hacemos a rodo v
al mismo tiempo de nada... trabajamos en la tierra de nadic y por eso tampoco nadie
nos ve, somos como invisibles, como si no existiéramos... a nadie le importa lo que

hacemos o dejamos de hacer”.

e,



ila decision y voluntad personal es suficiente para impulsar la mejora mediante la
asesorial

Ningtin proceso de mejora educativa puede sostenerse y arraigarse por largo tiempo
—como se espera suceda con la asesorfa a las escuelas— sin el respaldo ni las condiciones
que le den un soporte y un cardcter institucional, sobre todo cuando se sabe que
en general los sistemas educativos no estdn preparados para que las escuelas sean
innovadoras. Esto aplica especialmente para la asesoria, porque se trata de una funcién
débil —institucionalmente hablando- que en el caso de México apenas estd inictando [a
bisqueda de su definicién.

De igual modo es importante reflexionar que los procesos de asesorfa involucran
acciones que —paradéjicamente— contradicen la l6gica de su funcionamiento; por
ejemplo, en el caso de México, como en muchos paises, ¢l sistema funciona de manera
vertical y jerdrquicamente, mientras que la asesoria implica necesariamente procesos de
democratizacién, participacién y una relacién horizontal, entre 1guales.

De la misma forma, cuando la asesorfa técnica impulsa Ia reflexién sistemdtica de
los maestros sobre su prictica docente vy sus consecuencias, suclen tocarse asuntos
téenicos, pero también laborales, administrativos y de otra naturaleza incluyendo
los relacionados con la organizacién del gobierno y la administracién del sistema
educativo, sus prioridades y la relacién con las escuelas, lo que en la radicién de la
gestion institucional pudiera interpretarse como subversivo.

“Yo me acuerdo que cuando los asesores del equipo wenico empezaron a hablar de los
problemas del sistema y sus escuclas, enconces empezaron a aparecer otros actores ¥
sc dicron algunas confrontaciones porque no estd bien visto hablar de los problemas,
fuc ahf que constaré el dicho tan sonado de @ mi no me traiga problemas, yo quiero
soluciones”. ~

“Querfamos respetar el proceso de aprendizaje de las escuclas y darles ¢l tiempo
necesario para no cacr en el cumplimiento formal de las actividades, nos interesaban los
procesos, pero eso chocd muy pronto con los tiempos de las autoridades que siempre
exigen que todo sc cumpla en tiempo y forma”.

“Todo iba muy bien hasea que los supervisores sc dieron cuenta de que la trans-
formacién iba en serio, que mejorar la enscfianza rambién tenia que ver con cl
cumplimiento laboral y cémo se habfa nombrado a los directores... fue entonces que

algunos decidieron retirar a sus escuelas y olvidarse de la mejora educativa,..”



Segin fo observado, para que la asesorfa vaya conquistando un fugar en los sistemas
educativos, es fundamental que las autoridades ayuden y manifiesten explicitamente su
interés por las tareas de los asesores, ya que de lo contrario se “leerfa” que la asesorfa es
intrascendente, situacion que no conviene porque es contradictoria con Jaidea de concebirla
como un componente importante de las politicas para mejorar la calidad educativa.

“Yo considero que somos los encargados de apoyar a los supervisores y direcrores
en asesorar y orientar en materia téenico-pedagégica a los macstros; pero para ser
konestos, son muy pocos los quc cstdn interesados en que la cumplamos. Sia pesar de
esto decidimos Hevarla a cabo responsablemente lo tenemos que hacer solos...”

“Si nos apegamos a nuestro nombre de asesores téenicos, lo que deberfamos hacer
es apoyar a las escuelas en lo que necesitan téenicamente, pero cuando intentas hacerlo
se te rebota porque te mandan a cumplir otros compromisos, hasta de tipo social, que

¢l supervisor no puede cumplir. Y esto es muy frecuente...”
JAsesorar es capacitar?

Uno de los principales cuestionamientos que surgen entre quienes desempenan
funciones de asesorfa es la relacién e interaccién tan estrecha que tenen con otros
procesos que intervienen en acciones que imptuisan la mejora educativa. Esto no tendria
que representar mayor problema si se reconoce que los asuntos de mejora implican
[a participacidon de procesos de diferente naturaleza cuyas fronteras dificilmente se
podrian distinguir. Sin embargo, vale la pena sefialar que no obstante que constituyen
una unidad; no significan {o mismo ni son iguales entre si. ;En ddénde empieza la
capacitacién y en ddnde termina para dar paso a la asesorfa?, ;son procesos consecuentes
o sincrénicos?, ;puede existir la capacitacién sin la asesorfa y a la inversa?, jcon qué
otros procesos conviven? Estas y otras preguntas surgen en este momento en el
que tratamos de proveer de identidad ala asesoria; pera es muy posible que la disertacién
refleje el actual debate al respecto, sobre todo a partir de su énfasis respecto de otras
rareas institiicionales que tienen encomendadas las instancias en fas que laboran los
asesores y de su mayor o menor cercania y relacién con las escuelas. Asi, por ejemplo,
aunque la capacitacién de los maestros (su actualizacién, su formacién continua y su
desarrollo profesional) es un proceso que se realiza desde diferentes instancias, es a
los centros de maestros que corresponde ésta como principal tarea a desplegar por fas
funciones y responsabilidades que se les han asignado institucionalmente.
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Por otro lado, hay que considerar que el proceso de asesorfa emergen tantas
necesidades como situaciones se presentan en el trabajo diario, por lo que dependiendo
¢ los conocimientos Yy experiencias previas, el tipo de herramientas con [as que se
cuente, la naturaleza, profundidad y dimensiones de los problemas que se pretenden
superar y las habilidades del asesor y el asesorado, se “echa mano” de diferentes procesos
de manera que no podrian corresponder a ninguna definicién racional de los mismos.

“Para mi (la asesorfa) consiste en capacitar, ¢n ayudar a los maestros a decidir qué
cursos les pueden ayudar para mejorar la ensefianza... en conocer nucvos materiales y
valorar los mérodos que estin usando. También cs acompaiarles en sus pricricas para
analizar cémo les va Y €dmo pueden mejorarlas, ademds de indagar ¢ investigar sobre
sus prdcticas, acercarles herramientas v bibliografia, darles a conocer Jas experiencias
exitosas de otros centros, difundir Jus buenas pricticas y animar continuamente para

alentar la mejora de fa escucla., ”
¢ odos tienen que asesorar a Jus escitelas?

En México existen por lo menos tres instancias del sistema educative que por definicién
institucional tienen Ia responsabilidad de apoyar a las escuclas, se trata de las mesas
técnicas de los diferentes niveles y modalidades educarivas, las jefaturas de secror.
de ensefianza y de supervisién escolar, y las 4reas responsables de coordinar ¥ operar
programas y proyectos de intervencign y ayuda a las escuelas.

Con base en su cercania y relacién directa con las escuelas se puede decir que cada
una de esta dreas estarfa en posibilidades de ofrecer asesorfa 4 Jas escuelas; sin embargo,
€ necesario primeramente no confundir /s asesoria a las escuelas con fa asesoria en
las escuelas. De no hacerlo sc generarfan problemas mayores a los ya existentes por
sobrecarga de trabajo y demandas a los directivos y docentes, con lo cugl se tendrfa un
efecto no esperado, ademds de adverso, para la mejora educativa:

“Cuando llegué a la escucla me topé con el (asesor) del PEC (Programa Escuelas dv
Calidad) y el direcror me dijo: —ahora, con eso de la ascsotfa, todos quicren venir a
decirnos lo que tenemos que hacer y cada uno quiere que se haga a su manera, no se
vale, za quién le hacemos caso?, por favor ya ponganse de acuerdo, no es posible que

digan que nos quicren apoyar y n siquiera sc comuniquen enere ustedes”,



Por otro lado, en la actualidad no todo el personal de apoyo técnico estd en condi-
ciones para asesorar a fas escuelas, tanto por sus cargas de trabajo (ver Anexo 1) como
por la experiencia y formacién que tiene para hacerlo; ademds de esto, las escuelas
apenas estin procesando la idea de la asesorfa como un apoyo real y serfa ingenuo
pensar que estdn esperando este servicio o que pronto se tendrdn solicitudes. Nuestras
experiencias muestran que por ahora son mds las escuelas que no quieren saber ni tener
nada que ver con este proceso, por lo que hay que seguir trabajando al respecto:

“Yo reconozce que para muchos ATP es muy dificil ganarse el respeto de los compa-
fcros en las escuclas. Me reficro a los que salicron del grupo o de la escucla por
problemas... ;cémo puedes llegar 2 asesorar si saben bien que tii no te esforzaste nunca

por trabajar mejor o justo lo que les pides es lo que siempre dejaste de hacer?”
En qué centrar la asesoria, por dinde comenzar?

Si estamos de acuerdo {con Fullan y Stiegelbauer, 1997) en que uno de los mayores
problemas que enfrentan los asesores al impulsar procesos de mejora en las escuelas
no es ranto [a resistencia de los docentes como la fragmentacidn, la sobrecarga y la
incoherencia que resultan de la aceptacién pasiva de parte de los maestros y [a falta
de coordinacién de muchas innovaciones diferentes, podrd valorarse la importancia de
asesorar a la escuela primeramente en la identificacién y comprensién cabal de su tarea
fundamental. Esto no sélo porque ayudard a contar con un punto de referencia para
valorar su situacién educariva y sus necesidades de apoyo, sino para que no se pierda
de vista que, el aprendizaje de los alumnos es la razén de ser de la instirucién educativa
y por tanto de la asesoria.

“Cuando me acerqué a las escuelas y empecé a asesorarlas, no sabia por dénde co-
menzar, tenian muchos problemas y todos importantes. Lo primero que hice fue hacer
un diagndstico de sus necesidades preguniando a los maestros qué apoyos requerian
para-ver con qué empezdbamos, pero pronto me di cuenta que cllos tampoco tenian
claros sus problemas y mucho menos sabian si csos problemas cran responsabilidad
de la escucla, de las familias o de las autoridades. Pasaba que no tenfan claro qué les
tocaba hacer como escuela, no sabfan cudl era su compromiso, su misién... ;eémo
ayudarlos? Lo primero —pensé— ¢s tener un norre, saber a dénde queremos llegar,

luego vendria la brdjula para no perdernos y la busqueda de caminos para llegar...



sin ver hacia el horizonte de lo que queriamos lograr nunca lo {bamos a conseguir ©

llegarfamos a puertos donde no querfamos o no pensibamos llegar™.

Considero que la identificacién, comprension y asuncién critica y colectiva de la
carea fundamental de la escuela es ¢l principal reto que tienen los asesores de escuclas.
Las escuelas necesitan amigos y colegas criticos, individuos o grupos que en los momen-
tos apropiados las escuchen y les ayuden a aclararse rumbos y tomar decisiones.

Para finalizar N

Como puede advertirse a través de los pérrafos anteriores y los dlcimos planteamientos,
no cabe duda de que el tema de la asesorfa se ha ido ubicando entre los de interds
para la politica educativa. Una de las razones tiene que ver con la necesidad de buscar
alternativas para responder a las crecientes demandas de la sociedad a la escuela.

De igual modo puede verse que los servicios de apoyo técnico en México han
cumplido con diversas funciones y para distintos fines en el devenir histérico del
sistema educativo. En la acrualidad se observan como un importante componente de
las politicas para le mejora de la calidad educativa.

Apenasse estd construyendo una nocién deasesoria pensada paraapoyar directamente
a los directivos y docentes de las escuelas y, en este proceso, s distinguen  distintas
formas de concebirla, de entenderla y de practicaria. En esta gama'de concepciones se
puede percibir que en general hay un sentido especifico en México, muy diferente al de
otros pafses, porque existen clementos de orden estructusal, por ejemplo los criterios
de seleccién del personal y el ejercicio de sus funciones, estrechamente vinculados con
asuntos de orden laboral y sindical.

Uno de los principales problemas que enfrenta la asesoria es que los docentes y las
escuelas, a las que se pretende innovar para que se constituyan en instituciones que
aprenden, existen en —y dependen de— un sistema educativo conservador.

Las prioridades del sistema educativo y particularmente las de su gobierno y
administracion no siempre han tenido en el centro del apoyo-téenico a las necesidades
de la escuela, por lo que el tipo de funciones que se realizan son de diversa naturaleza,
muchas de ellas asociadas fuertemente con las tarcas administrativas.

Es indispensable que la asesoria s reoriente para que s relacione directamente con
la tarea fundamental de la escuela porque “asesorar en educacion consiste finalmente en
ayudar a mejorar las formas de ensefar y aprender” (Monereo y Pozo, 2005). De esta



manera, la reorientacién y redefinicién del sentido de la asesorfa implica reconocer a los
procesos de ensefanza y aprendizaje en el foco de la mejora educativa.

Con seguridad, uno de los cambios de la politica educativa que mds impacto ha
tenido sobre la asesorfa estd relacionado con las necesidades de formacién continua y
el desarrollo profesional de fos maestros, esto es asi porque el cambio escolar depende
de los pensamientos y acciones de los profesores, lo cual significa que la funcién que
cumple el desarrollo del profesor es, ademds de un proceso, uno de los resultados
deseados en la mejora de la escuela (Stoll y Fink , 1999).

Las experiencias de asesorfa que se han emprendido en el pafs representan una
oportunidad para explorar diferentes caminos y reflesionar sobre sus implicaciones,
ademds de recuperar los aprendizajes obtenidos para nuevas experiencias.

Para finalizar este documento, que no el debate sobre la asesorfa a las escuelas, cabe
recordar que los problemas educativos, por su naturaleza misma, requieren de tiempo
para su solucién y que, a pesar de las exigencias de la sociedad y los apremios de la
politica educativa, fatta mucho por conocer, por aprender.

En este sentido, ante un paradigma en construccidn, el camino emprendido da
cuenta de las dudas, las incertidumbres y las encrucijadas a las que se Hega abriendo
veredas posibles de explorarse para seguir avanzando.

Sirvan de colofén algunas interrogantes de asesores de educacion bdsica quienes
ahora mismo se estan replanteando su funcién:

:Cbémo y a partir de qué se puede transitar hacia una asesoria que dialoga, escucha y
advierte las necesidades de las escuelas, considerando a la tarea fundamental como el
punto de partida y de llegada? ;Cémo conjuntar las demandas y necesidades de diverso
orden para escucharlas y tomarlas en cuenta? ;Cudles son las necesidades bdsicas de
los maestros para aprender a aprender?, ;cudles las de los asesores? ;Seremos capaces
de aprovechar los programas y proyectos, las capacitaciones y las orientaciones de
la politica educativa para ayudar a las escuelas en la bisqueda de la mejora educativa?
¢Enlaasesoria al colectivo docente, dénde queda el desarrollo individual de los maestros?
porque en ¢l trabajo conjunto se abordan cuestiones tan generales que no siempre es
posible considerar los procesos y experiencias de los sujetos en particular, siendo que de
esta manera se trabaja en el aula.
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a asesorfa al colectivo docente y el trabajo
en el aula

ANTONIO BOLIVAR

Introduccidn

La asesorfa se ha ido configurando actualmente en los sistemas educativos como un
recurso necesario para facilicar fa udilizacién del conocimiento educativo en los centros
escolares y potenciar las buenas pricticas, a través de un apoyo sostenido a lo largo del
tiempo, contribuyendo a ayudar al profesorado y directivos a solucionar problemas
y a mejorar la educacién, tanto a nivel de aula como al colectivo del centro. Las
reformas educativas no pueden cambiar lo que realmente importa (cémo los profesores
ensefian y los alumnos aprenden), a menos que se vean acompafadas, entre otros,
de un apoyo (externo o interno) durante su desarrollo e implementacién. Las labores de
asesorfa, como subrayaremos, han de tender primariamente a capacitar al profesorado
y a las escuelas, conjuntamente, para aprender a hacerlo mejor. Como sefiala Fullan
(2002: 207): “el asesoramiento consiste en desarrollar la capacidad, la motivacién y el
compromiso necesarios para implicarse en los procesos de mejora”.

Los servicios de apoyo pedagégico a los centros educativos se han convertido asi,
a partir de los afios setenta, en un dispositivo relevante para asistir al profesorado,
en la promocién de la mejora e innovacién educativa (Domingo, 2004). En paralelo
a las nuevas perspectivas de comprender los centros educativos como organizaciones

Facvltad de Ciencias de la Educacion, Universidad de Granada,



v lugares de trabajo y a las lecciones aprendidas sobre cémo llevar a cabo el cambio
en educacién, han surgido nuevos enfoques tedricos v pracricos de entender el
asesoramiento (Escudere y Moreno, 1992; Marcelo y Ydnez, 1997; Nieto y Botias,
2000}, que —en una relacién de colaboracién con el profesorado— contribuye a hacer
de la escuela una tarea colegiada, comprometida con la educacién que tiene a su cargo.
Acorde con estos planteamientos, el asesoramiento aspira —por una parte— a posibilitar
el desarrollo organizativo del centro escolar como accién conjunta; por otra, a ejercer la
tuncién de dinanizador de la vida de la escuela, facilitando una autorrevisidn de la propia
realidad y la buisqueda y compromiso comtin en la resolucién de los problemas. Como
agente mediador entre el conocimiento pedagdgico disponible y las pricticas docentes,
la asesorfa proporciona también aquellos conocimientos y recursos que puedan facilitar
los cambios en los modos de pensar y hacer de los docentes. Como declaraba David

Hopkins (2001b):

Las escuelas requicren algin tipo de apoyo externo para ayudarlas a caminar en los
procesos de cambio. El apoyo externo debe estar relacionado con el conocimiento téenico
sobre los procesos de cambio, sobre las estrategias de ensciianza y aprendizaje, sobre cl
desarrollo organizativo y la planificacién. {...} De igual importancia en ¢l cambio son las
habilidades de gestién y las destrezas de los ascsores para trabajar con los colegas de las
escuclas o intervenir eficazmente en sistemas, combinando apoyo y estimulo suficientes,
junto con la empatia requerida para entender a las personas y los contextos singulares
(pdg. 32).

En fa medida en que la labor asesora se ha incrementado en los momentos de
introduccién de reformas educativas, implicitamente los asesores han sido empleados
como recurso inscrumental para la difusién de dichas reformas, en orden a su ;tdopcién-
aplicacién por el profesorado/centros. Pero la investigacidn sobre innovaciones, progre-
sivamente, se ha ido decantando, mds que por un enfoque de aplicacidn fiel, por un
enfoque de desarrollo: a asesorfa, como agente de cambio, tiene como misién principal,
mds que aplicar cambios, ejercer de dispositivo mediador para capacitar a los docentes
y a las escuelas, facilitando aquellos conocimientos y recursos necesarios que potencien
la adecuacion del curriculum a fa realidad de cada centro escolar. La mejora de fa escuela
no proviene tanto de implementar eficiente y fielmente el disefio curricular, elaborado e
implantado externamente, cuanto del compromiso compartido, en contextos reflexivos
de deliberacién educativa, sobre lo quee vale la pena enseiar y sobre el mejor modo en que
los alumnos lo puedan aprender.
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La mejora escolar, entre la accign institucional y el trabajo en el aula

Distintos enfoques recientes de inn ovaciény mejora (escuelas eficaces, mejora de la escueln,
feestructuracidn escolar) han conducido g que, en lugar de restringirse a la actividad de
los profesores —considerados individualmente— en su aula, sin ignorarla, ¢s el “centro
escolar” como conjunto el que proporciona un “valor afiadido” a [a educacién de fos
alumnos. La unidad llamada “escuela”, como ha demostrado la investigacion (Murillo,
2005), tiene efecros especfficos en el modo como se lieva 3 cabo la educacién y en Ia
calidad del aprendizaje ofrecido. Desde estas coordenadas, fz mejora de los aprendizajes
de los alummnos y alumnas, misién dleima que justifica Ia experiencia escolar, se hace
depender de la lubor conjunta de todo el centro escolar (Bolivar, 1999a; Gather Thurler,
2004). La eficacia y mejora de [a cducacién es, en este sentido, contingente, es decir
dependiente de las particulares circunstancias de cada escuela. Asi, si las reformas
externas quieren tener algiin impacto deben dirigirse a potenciar la capacidad interna
de los centros escolares para llevarla a cabo que, a Iy larga, tendrs un impacto en Jos
aprendizajes de los alumnos.

Ll desencanto sobre lag posibilidades que las reformas, empaquetadas externamente,
han tenido para transformar Ja realidad educativa en el dltimo tercio del pasado siglo,
motiva volver la mirada al centro como lugar estratégico de un cambio generado desde
abajo. Cuando la planificacién moderna del cambio y su posterior gestién han perdido
credibilidad, se confia en movilizar Iy capacidad interna de cambip para regencrar inter-
hiamente, por integracién y coherencia horizontal, la mejora de Ia educacién. Se extiende
entonices la idea de que las grandes lincas de accién polftica no existen mds que en la
medida que son movilizadas y concretadas por los actores locales. Fsto dependerd de las
particularidades de cada centro, que deberd conjugar las demandas externas CON 5us propias
prioridades. Es entonces cuando se argumenta que la transformacién de las organiza-
ciones tiene que producirse por-un proceso de antodesarrolls, llegando incluso —en los
dltimos tiempos— a reclamar que sean “organizaciones que aprenden” (Bolivar, 2000).

En lugar de estrategias burocréticas, verticales o racionales del cambio, se considera
la descentralizacién Y autonomia como un dispositivo para incrementar la eficacia
del sistema educativo, de modo que puedan hacer emerger dindmicas auténomas de
cambio con el protagonismo y compromiso de los docentes. De este modo, todo aquello
que contribuya a potenciar [a escuels como unidad bdsica se consideraran estrategias
privilegiadas de mejora: el trabajo colegiado en torna a un proyecto conjunto, desarrollo
curricular basado en la escuela, oportunidades de desarrollo profesional y formacién
basadas en el centro, asesorfa al centro educativo como unidad bésica, etcétera.



La mejora de la educacién pasa, como linea prioritaria de accién, por la recons-
truccion de los establecimientos escolares como organizaciones educativas y como
lugares de formacién ¢ innovacién no sélo para los alumnos, sino también para los
propios profesores. Por eso, la mejora es algo a generar desde la propia escuela, en
lugar de hacerla depender de la puesta en préctica de propuestas novedosas externas, y
—como tal- un proceso. Dicha mejora no consiste, entonces, en implementar bien (es
decir, fielmente) ofertas externas, cuanto en generar cambios en los modos de Hevar a
cabo la enserianza y de funcionar los propios centvos escolares y sus unidades organizativas
bdsicas (departamentos, ciclos, cursos, grupos).

En otro trabajo (Bolfvar, 2004) he dado cuenta de cdmo en las tltimas décadas
de tomar el centro escolar como unidad de cambio se ha insistido en que, en tltimo
extremo, la mejora se juega a nivel de aula (ensefanza-aprendizaje de los alumnos}; o
que afecta a reenfocar el asesoramiento para incidir en las pricticas docentes. A mitad
de los noventa, comienzan crecientes sintomas de que dicha labor conjunta a nivel de
centro escolar no estd afectando —como se esperaba— suficientemente en el aprendizaje
de los alumnos. Es decir, los cambios de “segundo orden™ (estrucrura y cultura de
la escuela), por decirio con la distincién de Cuban (1988), no siempre aseguran Jos
de “primer orden” (efectividad de la escuela); aunque, a la larga, sean necesarios para
hacerlos sostenibles.

Si nos tomamos en serio la tesis de la sociologfa institucional de que los centros
educarivos estin “débilmente articulados”, funcionando cada profesor independiente-
mente en su aula, son escasas —cuando no nulas— las posibitidades de que lo planificado
a nivel de centro pueda ser trasladado efectivamente al aula. Esta débil articula-
cién supone, comenta Elmore (2000: 5-6), que “cl ‘ndcleo téenico’ de la educacién
~las decisiones concretas sobre qué ensefiar en un tiempo dado, cédmo ensefiarlo, qué
aprendizajes esperar de los alumnos, cémo agruparlos en las aulas para ensearles,
qué se les deberfa exigir para que demuestren sus conocimientos y, sobre todo, cémo
deberfa evaluarse su aprendizaje— reside en fas aulas individuales, no en la organizacién
que las envuelve”. Debido a esta resistencia y patologia de los sistemas educativos,
continda diciendo Elmore, “la mayoria de las innovaciones pueden ocurrir en torno a
estructuras que rodean a los procesos de ensefianza-aprendizaje, pero sélo débilmente
en los procesos actuales de ensefianza y aprendizaje”. La inviolabilidad de las elecciones
y acciones que los profesores toman en clase sobre lo que ensefian v cémo lo hacen,
ademds de la falta de trabajo en equipo (que, cuando existe, no suelen versar sobre los
procesos diddcticos), tornan imposible dicha relacidn.



Por eso, los cambios organizativos a nivel de cenero {estructuras de colaboracién
y procedimientos de toma de decisiones) deben ser aquetlos que hacen posible la
mejora a nivel de aula, apoyando v estimulando el trabajo del profesor en clase, y no
en variables distantes o remotas, como frecuentemente ha ocurrido: Za préctica docente
debe constituirse en el micleo de mejora v, para cllo, si bien debe verse acompafiada
por una accidn conjunta a nivel de escuela, ésta tltima debe focalizarse en lo que se
hace y podria hacerse en la ensefianza de cada docente en su materia o drea con cl
grupo de alumnos respectivo. Se trara de partir ~como niicleo bisico de mejora— de las
buenas préicricas de ensefanza-aprendizaje, compartirlas reflexivamente en el colectivo
docente, para pasar después a qué es preciso hacer para que aconkezcan las précticas
que pretendemos, y —en tercer lugar— qué estructuras podrfan apoyar la ensefianza y
aprendizaje que deseamos. Como sefialan Elmore, Peterson y McCartney (2003):

Las estructuras en si no conducen o causan los cambios en fa prictica de la ensefianza;
simplemente crean Ja ocasién y legitiman la oporwnidad de realizar cambios en la
prictica. [...] Los problemas estructurales surgen cuando los macstros son conscientes
de las exigencias que implican las nuevas formas de enseiianza. No queda duda de
quc las estructuras organizativas deben cambiarse para cubrir estas exigencias. Pero la
encrgia invertida para cambiar en primer lugar las estructuras no parece rener éxite en

términos de cambios a gran escala en la prictica de la enscianza (pdgs. 40 y 43).

Si la mejora de la ensefianza se ve potenciada cuando un equipo de profesores
trabaja en torno a un proyecto comiin, también es preciso resaltar que dicho proyecto
ha de tener su foco de incidencia en lo que cada uno hace en su clase. En caso contrario,
se produce una distraccién sobre dénde situar los esfucrzos de mejora, como ha ocurrido
—en parte— cuando el centro escolar se ha constituido en el niicleo v base de la mejora
(Bolivar, 2005). En primer lugar, pues, habrd que identificar qué aspecros de la prictica
docente deben alterarse y c6mo; luego, en un “diseqio retrospectivo” (Elmore, 1996),
en qué dimensiones hay que trabajar a nivel de centro o qué haya que reclamar de la
polftica educativa. Determinado que éste es el niicleo, paralelamente habrd que acruar
en los otros, entre ellos que la mejora del aprendizaje de los alumnos no ocurrird si
no se da un aprendizaje de los profesores (conocimientos y habilidades) y sin cambios
organizativos que promuevan el desarrollo de los centros.

Como seiiala Alma Harris (2002: 82): “la investigacién ha puesto de manifiesto que
es preciso situar la mejora escolar enfatizando los procesos de ensefianza y aprendizaje,



al tiempo que ¢l desarrollo del profesorado. Los factores a nivel de aula son extrema-
damente 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. Por eso, el foco prioritario de mejora es, pues, la ensefianza y el aprendizaje de los
alimnos. A su servicio v apoyo se pone, entre otros, el trabajo conjunto a nivel de centro.
No tiene senrido hacer hincapié en los cambios organizativos o curriculares a nivel de
centro, i NO es porque van a tener un impacto positivo a nivel de pricricas docentes
de ensefanza-aprendizaje en el aula. En fin, en un clerto viaje de ida y vuelta, estamos
volviendo a lo que siempre es el niicleo de la accidn docente: lo que los maestros hacen
y promueven en clase es lo que marca la diferencia en los resultados de aprendizaje de
los alumnos. Esto significa que es preciso conocer diferentes modos de gestionar el aula
y de plantear actividades que tienen una incidencia en el aprendizaje de los alumnos.

La asesorfa, pensamos actualmente, debe generar procesos de mejora que conviertan
al centro escolar en un lugar donde el aprendizaje no sélo es una mera, sino una prictica
capaz de asegurar la adquisicién de las competencias bésicas por todos los alumnos. Para
hacer de cada escuela una gran escuela, ademds 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. Mientras 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 buen modo de comenzar,
catalizadores —a su vez— de cambios mds profundos.

El asesoramiento al desarrollo del curiiculum

No hay un dnico tipo de pricticas de asesoramiento, sino un conjunto heterogéneo
que se desarrolla en diferentes escenarios y con propdésitos, agentes y estrategias diversas
(Monereo ¥ Pozo, 2005). Por considerarlo el mis relevante y comprensivo, vamos a
centrarlo en el asesoramiento curricular a las escuelas, entendido como el proceso de
apoyo y ayuda que la asesorfa hace para la reconstruccién del curriculum por las
escuclas, tanto a nivel de todo el centro como a nivel de enseflanza-aprendizaje en el
auta (Moreno, 1999). Se aspira, como meta Gltima, a construir la capacidad interna
de mejora de la escuela mediante el desarrollo de capacidades y conocimientos, en un
proceso de distribucion del liderazgo de la asesorfa, de modo tal que —al final del proceso
de asesorfa— puedan valerse por si mismos, sin crear dependencia. Este dmbito prioritario
de innovacién se configura en torno al curriculum, como conjunto de actividades y
experiencias de aprendizaje planificadas, vividas o llevadas a cabo en la escuela.
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En la medida en que los centros educativos han ido siendo reconocidos como un
nivel de concrecién del currfculum y han ido asumiendo formalmente las competencias
que de ello se derivan, los servicios de apoyo externo han visto incrementada la demanda
de ayuda en los procesos de disesio y desarrollo del curricubom. Actualmente, dentro de
las tendencias en los sistemas educarivos de incrementar la autonomia para disefar,
desarrollar y evaluar el curriculum, frente a la tradicién mds ceneralista anterior, el
asesoramiento curricular puede pasar de su tradicional funcién gerencial a redirigirse a
apoyar el desarrollo curriculary organizativo de los centros escolares (Bolivar, 1999a). Los
procesos de autoevaluacion y mejora para elaborar un proyecto {educativo o curricular)
de escuela no serfan otra cosa que precisamente un gran proyecto institucional de
innovacién o mejora, generado internamente.

De un apoyo individualizado a un enfoque curricular

Una concepcién heredada del asesoramiento es la de un experto o téenico que domina
determinados contenidos, técnicas o habilidades, en funcién de las cuales puede resolver
los problemas que, segin su especializacién, se le planteen. Este enfoque clinico de
la asesorfa, heredado de la “intervencién” psicolégica, se ha centrado en diagnosticar
problemas individuales de los alumnos {cerdficar déficits) y disefiar estrategias de
intervencién (elaborar informes), para que los apliquen los docentes. Normalmente
este rol y funcién del asesor ha estado unida a modelos centralizados de desarrollo
curricular y a una desprofesionalizacién de los maestros. Hay un conocimiento vélido
y unas técnicas que se han mostrado eficaces, que pueden ser aplicados en cualquicr
situacién. Pero intervenciones puntuales, individualizadas, en muchos casos marginaies,
en cualquier caso reactivas (respuesta a demanda) en lugar de proactivas, no han levado
muy lejos (Bolivar, 1999b).

Hoy se tiende, por el contrario, a una concepeién mis amplia.y menos reactiva a
problemas ya dados, de acompafamiento y colaboracién tanto para la resolucién de
problemas como para el desarrollo de programas. Se trata, en una feliz expresién muy
divulgada (Licberman, 1986), de “trabajar con”, en lugar de “intervenir en” escuelas
y docentes. Esta concepcién alternativa, vinculada a enfoques que apuestan por el
desarrollo de la innovacién centrada en la escuela, es la del asesor como facilitador
de procesos de mejora. Para eso, el asesor ayuda a promover procesos de aurorrevisién
y mejora y, como tal, conoce los procesos de cambio educativo y sabe mancjar las
estrategias de diagndstico, el trabajo en equipo de los docentes, etc. Una relacidn de
trabajo en colaboracién con los profesores puede, en efecto, provocar, mis ficilmente,



la apropiacién de modos de trabajar y resolver los problemas por parte de éstos,
objetivo tltimo de cualquier proceso de asesoramiento.

Acorde con estos planteamientos, en lugar de limitarlo a problemas o necesidades
educativas especiales, el servicio de asesorfa aspira —por una parte— a posibilitar el
desarrollo organizativo del centro como una tarea compartida y colegiada; por otra,
a ejercer la tuncién de dinamizador de la vida del centro, por medio de una autorre-
visién de la propia realidad, y de apoyo en la bisqueda y compromiso comin en la
resolucién de los problemas. La asesorfa téenica apoya los procesos de ensefanza-
aprendizaje, ¢l disefio y desarrollo curricular, la planificacién y desarrollo de la accién
tutorial ¥ la orientacién académico-profesional. La labor profesional de la asesorfa
pedagégica a la escuela se sittia —un tanto “entre bastidores’— como asesor en procesos
de desarrollo curricular, ranto a nivel de centro como de los problemas especificos que
puedan surgir a nivel de aula.

El asesor pedagégico no limira su funcién a una intervencién psicoldgica indi-
vidualizada ante alumnos problemdticos o con dificultades de aprendizaje, amplia su
rol a apoyar cambios curriculares, o ~mejor— precisamente para atajar los primeros se
ve forzado a situarlos en el 4mbito mds general de cémo el centro escolar desarrolla el
curriculum y las revisiones oporeunas que haya que ir introduciendo.

En tltimo término serd en ef curriculum v en la ensefianza doade se encuentren las
soluciones a estos problemas fundamentales, a estos fracasos en la rarca de satisfacer
las necesidades personales, sociales y de desarrollo de la adolescencia; esas soluciones
se encontrardin en lo que ensefian las escuelas secundarias y en cémo lo cnsehan
(Hafgreaves, Earl y Ryan, 2000: 61).

El currfculum, como ndcleo de la misién y de la oferta socio-educativa de la escuela,
no debe ser algo dado externamente, sino a construir en un proceso de deliberacién y
decisién comunitaria. A su vez, el desarrollo curricular no estd separado del disefio o
planificacion, si se quiere comprometer a los que tienen que llevarlo a cabo. Por dltimo,
¢l sentido dltimo del asesoramiento para la mejora, es posibilitar que los cambios sean
sostenibles en el tiempo y en el espacio, es decir, aportar los apoyos oportunos para que
ésta perviva {(Hargreaves, 2002).

Sin excluir la necesidad, en determinados momentos, de apoyo individualizado a
alumnos con problemas de aprendizaje o comportamiento, el eje de su trabajo se dirige
a capacitar al profesorado para atender la necesaria personalizacién de la ensefianza,
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adecuando la planificacién y desarrollo del curriculum. En cada escuelaun “grupointerno
de mejora” va asumiendo las competencias que pueda proporcionar el asesoramiento
para, a su vez, compartirlas con cada docente para que logre, en el dmbito de su aula,
resolver por s mismo la mayorfa de problemas que puedan presentarse, colaborando
con los colegas en la resolucion de los problemas cotidianos para dar una respuesta
institucional a la diversidad. La asesorfa, entonces, se convierte en un servicio de apoyo
al desarrollo de las capacidades internas de cada centro escolar para dar progresivamente
una mejor educacidn.

No obstante, serfa simplista oponer dicotdmicamente ambos enfoques v roles,
cuando en la realidad escuelas y docentes suclen demandar conjuntamente apoyo en
procesos y en contenidos, lo que no debiera significar la existencia de dos tipos de
asesores. L la prictica se van solapando, se complementan y, en cualquier caso, s¢ van
construyendo en el contexto de trabajo. Lo que aquf queremos destacar, en linea con
lo que apunta Fullan (2002: 212), “el asesoramiento eficaz es un 25% tener buenos
productos y un 75% ayudar a desarrollar las condiciones locales”. De este modo, si bien
es preciso disponer de soluciones estratégicas a problemas especificos, ¢l lado fucrte de
la labor se lo debe llevar la capacitacién y el apoyo para ¢l desarrollo.

Dos dmbitos de apoyo en la innovacién del curriculum

Las dos grandes dmbitos de innovacién, que coinciden con las lineas de accidn de la
asesorfa pedagdgica, son el curriculum, para dar respuesta a las necesidades educativas
(especiales o no) del alumnado en la tarea de personalizar la ensefianza; y —por otro—
tomar la accidn educativa del centro como una tarea colectiva o conjunta. En sentido
estricto, si bien no caben innovaciones al margen de lo curricular, la segunda multiplica
el efecto v sostiene las iniciativas innovadoras surgidas individualmente. Es mis,
cuando se habla de “proyecto de centro”, se entiende que el curriculum es el proyecro
formativo (planificado y en-accién) de la escuela. Las diversas iniciarivas curriculares sc
ticnen que inscribir, para no quedar como acciones dispersas al margen del currfculum
normalizado, en un proyecto educarivo institucional. Accién conjunta insticucional del
profesorado y aula constituyen —en efecto— dos 4mbitos principales de planificacién y
accién educativa, que debe ser objeto de apoyo.

La innovacién, como mejora escolar, puede dirigirse a alguho de los ambitos
especificos que configuran el curriculum (tanto en sus aspectos pedagégicos como
organizativos}, que se toma como prioritario y sobre cl que se decide introducir cambios.



Asl, wna insovacion ]mede versar sobre un componente concreto {evaluacién, problemas
de convivencia y disciplina, motivacién por ¢l trabajo, capacidad lectora, etc.), aunque
por la interrelacién que mantiene con los restantes, a la larga afecte a todos. En dltimo
extremo, todo proceso de innovacion se dirige a una mejora cualitativa en ef aprendizaje
de los alummos y en el desarvollo de los profesores. Si no es posible olvidar que las escuelas
estdn para la ensefanza-aprendizaje de los alumnos, también sabemos que los centros no
mejorardn a menos que los profesores, individual y colectivamente, aprendan a hacerlo
mejor. Aunque los docentes pueden desarrollar a menudo su prdctica a titulo individual,
si de lo que se trata es de que el centro escolar en su conjunto se desarrolle, enronces es
necesario que existan oportunidades para que los profesores aprendan juntos. Por eso
se pueden considerar, simultdneamente, dos grandes focos de innovacién:

a) Currfenlum. Denwro de los diversos componentes curriculares que, con fines
analiticos, podemos distinguir (relevancia de la cultura que merezca ser
seleccionada y ensefiada, objetivos, experiencias de aprendizaje, organizacién
y evaluacidn, etc.), son cuatro los “lugares comunes” del curriculum: alumnos,
profesor, medio y materia.

A este nivel, la literatura ha destacado, en las dltimas décadas, un conjunto de
dimensiones que explican el saber hacer del profesor como agente individual (Day,
2005): experiencias durante la carrera v el propio ciclo de vida, creencias sobre la
educacién y ensefianza, conocimiento (general, diddctico del contenido, prictico},
estrategias v habilidades de ensefianza, implicacién emotiva y afectiva, as{ como el
propésito moral con que afronta su trabajo, la motivacién para seguir aprendiendo,
sentido de interdependencia y trabajo en equipo, etc. Tenerlas en cuenta es clave para
que el asesoramiento pueda incidir en los modos de hacer.

&) Centro escolar. En las (tltimas décadas, como ya se ha reiterado, la escuela como
totalidad se ha constituido en el foco de mejora, debido a la investigacion
acumulada que pone de manifiesto que ciertas caracteristicas internas del centro
escolar pueden “marcar una diferencia” (un “valor afiadido”) en el desarrollo de
los alumnos y en la calidad educativa ofrecida. A nivel de escuela, los equipos
de profesores (ciclos, equipos educativos, departamentos, etc.) forman un nivel
propio, ademds del colectivo v del individual, que deberdn interaccionar y
apoyarse mutuamente.
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La elaboracién de planes de mejora es una tarea colegiada, al servicio de las priorida-
des y necesidades planteadas o construidas por la escuela. Esta planificacién es un pro-
ceso evolutivo, dirigido a planes de accién futuros, pero a partir de lo que se ha hecho
en el pasado y de fas necesidades del presente, que ~como proceso abierto~ progresiva-
mente se va rehaciendo, De este modo se debe promover una dindmica procesual para
claborar los planes de mejora: creacién de condiciones, diagndstico previo, compartir
unos principios educativos, hipétesis de trabajo, partir de la realidad organizativa y de
los elementos de que debe constar un plan de accién.

Esta funcién de asesorfa implica conocer, por un lado, propuestas, contenidos o
procesos que potencialmente pudieran contribuir estratégicamente a la resolucién de
problemas; de otro, las necesidades, capacidades, contextos de uso, etc., del profesorado
y centros. De este modo se pretende apoyar y facilitar, a nivel de centro escolar y de
modo cooperativo con los profesores, el proceso de desarrollo curricular. La propuesta
se dirige a crear dispositivos y formas que posibiliten la reflexién colegiada sobre las
pricticas que se realizan, ligadas a la resolucién de los problemas reales que se detectan,
compartiendo interactivamente los conocimientos, competencias y experiencias de todos
sus miembros, movilizando las experiencias adquiridas en unos casos, o recurricndo a
los conocimientos disponibles que pueda aportar la asesorfa.

Asesorar al colective docente para hacer de la escuela un proyecto
de accién conjunta )

No cabe esperar una mejora escolar desconectada de las condiciones internas del centro
escolar, por lo que cualquier propuesta de cambio, concebida externamente, si quiere
liegar a ser exitosa, tendrd que ser reconstruida por ¢l centro escolar de acuerdo con
sus prioridades, al tiempo que ir creande condiciones internas y externas que puedan
apoyar y gestionar el cambio en las escuelas, para provocar —en dltimo extremo— un
desarrollo de los centros escolares como organizaciones. Hacer compatibles las iniciativas
externas de cambio y las prioridades internas de la escuela, mds que objeto de regulacién
legislativa, de rutelaje o control supervisor, es asunto de generar una cultura escolar v
social propicia para la reconstruccion y apropiacion de la educacién en sus contextos
naturales por los propios agentes (Gather Thurler, 2004).

La asistencia y asesoramiento debe, consecuentemente, dirigirse a generar en los
centros escolares la adquisicién de la “metacapacidad” (competencia de segundo
orden) de resolver por si mismos los problemas organizativos o didécticos, conocida



como capacidad interna de cambio. De este modo, el asesoramiento se dirige a implicar
al profesorado en dindmicas de trabajo y compromisos que capaciten al centro para
autorrenovarse, con la esperanza de que puedan llegar a hacerse sostenibles, formando
—entonces- parte de la cultura organizativa del centro escolar.

Los esfuerzos de innovacién docente requicren la sinergia de una cultura institucional
que lo favorezca. Siendo la meta final los cambios a nivel de aula, éstos no pueden
mantenerse indefinidamente si no se ven apoyados a un nivel conjunto de la escuela,
por lo que una via prometedora de mejora es que los centros escolares aprendan como
organizaciones a mejorar. El profesor, como investigador individual de su prictica, no
puede —a la larga— sobreponerse a las limitaciones insticucionales de su trabajo, por
las presiones v limites de las pricticas colectivas y hdbitos establecidos. Hoy pensamos
que la clave estd en fa construccidn de espacios de ensesianza y aprendizaje compartidos,
propiciando el intercambio regular de experiencias que incrementen los mecanismos
de feedback entre ellos, desprivatizacién de las pricricas docentes y reflexion colegiada
sobre ellas, como contextos para la formacidn y mejora.

Trabajo en colaboracidn con el profesorado

Para esto resulta necesario disefiar y desarrollar contextos de relacién cooperativa,
donde los distintos agentes (internos y externos) educativos, en una comunidad de
profesionales comprometidos, puedan coneribuir a la reconstruecién social y cultural
del marco de trabajo de la escuela para su propio desarroilo profesional. Como sefiala
Fullan ez, al. (1990) “cambios sistemdticos y culturales en los centros como lugares de trabajo
¥y en la ensefianza como una profesidn estdn intimamente relacionados, y esta velacién
representa un poderose camino pare la reforma educativa”. Pero también sin ir demasiado
lejos en la utopfa, como ya hemos resaltado, es necesario 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 decision sobre los cuales colaborar. Reconstruir lugares y espacios atra-
pados por la burocracia, el trabajo individualista v la toma de decisiones jerdrquicas,
por un trabajo en colaboracién no es tarea facil, ni de un dia. Como dicen Darling-
Hammond y McLaughlin (2003: 21):

Los macstros no pueden, de manera individual, repensar sobre su practica y fa cultura

de su lugar de trabajo; sin embargo, casi todo en la escuela se orienta a que se desarrollen
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profesionalmente solos. [...] Pocas escuclas esen estructuradas para permicir que los
Mmacstros piensen en términos de problemas compartidos o de objetivos organizarivos
mids amplios. Para cambiar estos hibitos es necesario cregr una cultura colabararjva de
aprendizaje y de resolucién de problemas; Iz colaboracign e intercanibio enere colegas
debe valorarse como un recurso profesional,

El trabajo en colaboracién se fundamenta en e supuesto de que los individuos
aprenden mejor cuando interactiian con los colegas y relacionan las nuevas ideas con
el conocimiento compartido comudn existenre, A la vez, desde Ia perspectiva de [a
asesorfa, en lugar de un estilo tradicional de intervencidn, dependiente del supuesto de
que fa innovacién curricular proviene de un experto en contenidos que aporta recetas
externas; al tomara g escuela como centro del cambio, sy labor se dirige a una relacién
de colaboracin en ol trabajo con las escuelas. Up proceso de transferencia lineal de
conocimientos, prescribiendo unos determinados conocimientos pedagdgicos para
conformar las pricricas de los docentes, conduce 4 una desprofesionalizacién, hoy no
defendible. La colaboracigp supone crear una relacién de igualdad entre asesores/as
Y profesores/as para que el intercambio comunicativo provoque una reflexisn conjunta
de la situacién, deliberando de manerq compartida sobre ella v sobre [ag decisiones
d tomar.

Este asesoramicnro pretende, entonces, contribujr g potenciar la capacidad de
los propios centros ¥ profesorado para resolver log problemas referidos a I préictica
educativa y su mejora, en una relacign cooperativa con las escuelas y sus docentes. Ni ¢f
agente de cambio tiene come funcién prescribir lo que ha de hacerse ni Iy del docente
SCr un ejecutor de prescripciones externas; ambos quedan comprometidos con 1y
realidad que tratan de cambiar, detecrando mutuamente los problemas y planificando
las acciones estimadas como adecuadas para su transformacidn. En otro trabajo (Bolivar,
1997, siguiendo a Lieberman (1986), hemos delimitado tres gr:indes orientaciones
estrategicas de la funcién del asesor en los procesos de formacign o innovacién centrada
en la escuela: trabajar “con”, en lugar de intervenir “en’”; desarrollar, mgs que aplicar;
mediar entre el conocimiento pedagégico y las demandas,

La asesorfa académica a I escuela, en la medida en que domina y tiene mayor acceso
al conocimiento educativo disponible, debe desempefiar una Suncidn medindora entre of
conocimiento pedagégico disponible y las pricticas y conocimientos profesionales
de los profesores, aportando los conocimicentos Y estrategias que puedan contribuir 4
resolver los problemas. Se parte de un andlisis de sus necesidades y opciones de mejora



para ofrecer. herramientas y procesos que capaciten a los propios docentes a mejorar lo
que hacen. La colaboracién supone crear una relacién comunicariva entre el asesor y
el profesorado para provocar una reflexiéon conjunta sobre la sitvacion (jqué hacernos?),
deliberando de manera compartida sobre las decisiones a tomar (qué nos gustaria que
sucediera?). Esto no impide que, para resolver determinados problemas especificos, se
pueda acudir a equipos técnicos especializados de zona. En este aspectos, como en
otros, “la coordinacién, combinacidn y, en su caso, fusién de servicios generalistas v
especialistas podria hacer mucho mds potente la oferta de apoyo externo a los centros”

{(Moreno, 1999).
El rrabajo del asesor con los centros escolares

Dinamizar pedagdgicamente un centro, como cualquier proceso de innovacién, con-
lleva una dimensidn sustantiva (contenido y propdsitos que la gufan) y procesual
(procesosy medios mediante los cuales, las nuevas ideas o préicticas van a ser desarrolladas,
creadas o readaptadas), teniendo en cuenta los contextos en los que va a operar, asf como
los posibles efectos o resultados que —en su desarrollo— se puedan ir obteniendo. Justo
—por ello— se precisa ir articulando los cdmos (estrategias, funciones, recursos y apoyos,
procesos detrabajo, sujetos, situaciones y contextos), que posibiliten [levarlo a cabo en
la prictica, en el dia a dfa de los centros y las aulas. Los centros escolares pueden ser
“movidos” en su desarrollo come organizaciones que, para que sean sostenidas, deben
contar con [os 0portunos apoyos externos e internos.

La asesorfa académica se inserta en la labor educativa y curricular del centro para,
como agente de apoyo, contribuir a reconstruir sus modos de ver sobre lo que estd
ocurriendo en las instituciones escolares e iniciar procesos de autorrevisién, planificando
conjuntamente acciones de desarrollo de la escuela. Como proceso de trabajo colegiado,
es necesario consensuar y entenderse sobre el plan de trabajo que se va a seguir (tiempos,
espacios, responsabilidades). En este caso, también, la labor asesora y de orientacion
debe ser un proceso basado en el centro escolar, como unidad base del posible cambio,
y el asesor, un facilitador del desarrollo de innovaciones educativas, estando llamados
a ser dinamizadores de la accién diddcrica de un centro, mediante un conjunto de
funciones (Cuadro 1).



Cuadro 1
Funciones del asesor con los centros

L. Promover un trabajo cooperative, que incremente la colaboracion entre los profe-
sores/as.

2. Contribuir a generar una vision global del centro escolar y de las tareas educativas,

3. Proparcionar apoyo, recursos ¢ incentivos para comprometer a los docentes en la
puesta en marcha de los proyectos.

4. Ejercer de monitor del desarrollo, especialmente en las primeras fases.

5. Bstablecer un clima propicio para el desarrollo profesional: compartir ideas y ex-
periencias, clarificarlas, negociarlas y confrontarlas.

En suma, contribuir a crear las condiciones necesarias para capacitar al centro, viene
A concretarse en un proceso de autoevaluacién y mejora que, en conjunto, consta de:
partir de diagnosticar dénde se esti ahora ¥ qué se ha hecho en el pasado inmediato,
una vision de a dénde se quisiera llegar, planificar un curso de accign y qué se debe
hacer para conseguirlo, y —finalmente— en una perspectiva estratégica a largo plazo,
a dénde se ird después. Como dinamizadores de dicho procesos, la asesorfa ofrece —a
partir de un andlisis de sus necesidades y opciones de mejora— herramientas y procesos
que capaciten a los propios docentes a mejorar fo que hacen.

Autorrevisar lo que se hace, repensar lo que se podrfa cambiar y consensuar planes
pedagdgicos de accién, es un proceso que se sitda en la reconstruccién de fa accién desde
su pasado (qué se ha hecho hasta ahora), presente (qué se hace actualmente) y futuro
(qué se va a hacer) por parte de los profesotes; y que, a su vez, debe quedar abierto
a otros desarrollos subsiguientes: puesta en pricrica, seguimiento y evaluacién, toma
de decisiones encaminadas a su progresiva institucionalizacién. Desde la perspectiva
que estamos defendiendo, la elaboracién de planes pedagdgicos para la accién supone
planificar conjuntamente tanto #J las acciones de trabajo conjunto que se van a llevar a
cabo durante la puesta en prictica, como 4} los aspectos de enseRanza-aprendizaje con
el alumnado en los que se van a focalizar,



Williams (1996) sittia cuatro grandes roles del “facilitador” del asesor en la escuela,
que son criticos para la implementacién de un proceso de cambio. Estas funciones
no necesariamente son asumidas por una sola persona, mds bien por un grupo, con
voluntad de extenderlo al resto.

L. Liderar el proceso: conducir al grupo a focalizarse en especificas tarcas de
mejora.
2. Formador de nuevas habilidades demandadas para llevar a cabo el cambio.

PJ

Consultor de recursos: Poner en contacto a la escuela con recursos y apoyos que
puedan potenciar el proceso de cambio.

4. Mover al grupo: emplear modos que puedan comprometer y mover al grupo en
el proceso de cambio.

Si bien el norte que gufa la accién es contribuir a generar una vision global del
centro, es preciso dirigirse a explicitar la prictica docente cotidiana, a la accién en
las unidades organizativas bdsicas (ciclos y departamentos) y —luego— dotarse de unas
estructuras y procesos que lo favorezcan. El foco aglutinador de la accién asesora,
dentro de unas relaciones colegiadas en el centro, debe ser el curriculum ofrecido/vivido
por los alumnos. Es muy relevante, por ello, unir el trabajo en equipo con problemas
relevantes del curriculum, que rienen una repercusién y un tratamiento en el aula.

Finalmente, cabe reafirmar que si bien no caben innovaciones al margen de lo
curriculay, tomar la accién educativa del centro como tarea colecriva multiplica el
efecto y sostiene las iniciativas innovadoras surgidas individualmente. Estas se tienen
que inscribir, para no quedar como acciones dispersas al margen del curriculum
normalizado, en un proyecto educativo institucional. Los docences desarrollan a
menudo su prdctica a titulo individual, pero si de lo que se trata es de que cada escuela
se desarrolle, entonces es necesario que existan oportunidades para que los profesores
aprendan juntos.

Redes de colaboracion intercentros, con familias y municipio

Establecer redes intercentros, con las familias y otros actores de la comunidad fortalece
el tejido social v facilita que fa escuela pueda mejorar la educacién de los alumnos, al
tiempo que todos se hacen cargo conjuntamente de la responsabifidad de educar a
la ciudadania. También la asesorfa estd [lamada a apoyar establecer acuerdos y lazos,
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buscando férmulas mancomunadas para la mejora de la educacién. Como dicen, a
partir de sus experiencias, Lieberman y Wood (2002):

Podrfa decirse que las redes han creado ysostenido una poderosa alternativa al desarrolfo
profesional eradicional, un mejor modo para acomodarse a los ripidos cambios de

nuestra cultura, asf como hacer frente a la creciente complejidad def wabajo docente
(pdg. 334).

Hoy las escuelas no pueden cargar solas con los crecientes problemas paraeducarala
ciudadanfa. Entre las nuevas férmulas para generar y apoyar la innovacién y Ja mejora
en la educacién, en congruencia con algunas de las lineas mds prometedoras para el
cambio educativo, se apuesta por establecer redes (networks) entre centros educatives, con
las familias y con los municipios. Los servicios de asesorfa pueden apoyar el desarrollo
de unas relaciones comunicarias, al tiempo que beneficiarios del establecimiento de
dicha comunidad para sus escuelas. Invertir en crear redes comunitarias es, pues, el
compromiso de un colectivo de personas ¢ instituciones que desean, para bien mutuo,
generar procesos de relacién y cooperacién, Como explica la teorfa del capital social
(Herreros, 2004; Millin, R. y Gordon, 2004), estas redes sociales tienen —entre otras—
las siguientes caracterfsticas:

@) Creacién de altos niveles de confranza reciproca entre los miembros de un grupo,
€N nuestro caso, entre escuela, familias y municipios.

4) Consenso en un conjunto de normas compartidas en torno a lineas de aceién
comun.

¢} Movilizacién y gestion de recursos conunitarios.

4} Generacién de dmbitos y estructuras de #rabajo en equipo, en una cooperacién
coordinada. ‘

A su vez, establecer alianzas o consorcios entre centros escolares de una misma
zona, barrio o municipio, supone orquestar condiciones {espacios, tiempos, clima y
agentes) que ofrezcan a los profesores y centros escolares asociados, unos dispositivos
y recursos para el intercambio de conocimientos, con una metodologia de resolucién de
problemas, para el desarrollo profesional y mejora escolar. De acuerdo con Lieberman ¥
Grolnick (2003) tienen las siguientes caracteristicas:



Cuadro 2
Dimensiones de una red intercentros

*  Propdsito y direccidn. Un grupo de gente ve la necesidad de trabajar juntos.
Los objetivos pueden estar determinados de antemano, o pueden emerger en
el propio trabajo en colaboracién.

°  Construir colaboracidn y compromiso. Las reuniones, didlogo v acrividades
crean oportunidades para aprender y apoyarse mutuamente, donde rodas las
voces son escuchadas. La colaboracién desarrolla habilidades de negociacién,
comunicacién, erc., necesarias para llevar a la prdciica los propésitos de
cambio.

°*  Relaciones y actividades. Las actividades de la red combinan ofr a expertos y a
compafieros. El trabajo de la red es la fuerza sostenida en el tiempo, el apoyo
externo es igualmente preciso.

*  Liderazgo. Bl liderazgo se dirige a crear “espacios piblicos” para que la genre
pueda aprender y trabajar juntos, construir estructuras que favorezcan la
colaboracién y la interdependencia. El liderazgo, por su parte, ha de estar
distribuido.

°  Financiacion y recursos. La financiacién a proyectos es una ayuda, que en
muchos casos sostiene la red, pero no es requisito imprescindible.

Como estrategia de mejora, pues, se establecen institucionalmente, a diferentes
niveles, alianzas o relaciones para incrementar la relacién entre profesores de centros de
la misma zona o distrito. De este modo, se puede superar uno de los déficits estructurales
de los sistemas educativos, como es la inexistencia de mecanismos y dispositivos, que
articulen explicitamente los procesos de transferencia de los conocimientos pedagégicos
disponibles, as{ como condiciones y contextos para su intercambio y usilizacion, La
tipologfa puede ser variada, desde el nivel mds bdsico de facilitar el intercambio de buenas
pricricas, al mds alto de formar parce de una renovacién del sistema educativo. Una red,
a este nivel bdsico, puede ser un grupo de profesores que trabajan juntos para desarrolfar
mejor el curriculum y compartir sus buenas pricticas. A un nivel superior, varios grupos
de profesores y escuclas trabajan juntos para la mejora escolar de sus respectivos centros
y ensefianza. Pueden también establecerse tales redes para implementar determinadas
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politicas educativas a nivel local o autondémico. En otros casos las redes se constituyen
explicitamente como un medio de fucha contra la exclusién y para promover la justicia
social, o para una renovacién del propio sistema escolar.

Estiategias de asesoria difervenciales

La mayoria de estrategias de asesorfa se proponen como si todos las escuelas fueran
iguales, pero sabemos —por la investigacién y por la experiencia prictica—, como dice
un dicho popular, que “cada escuela es un mundo”, por o que no hay un camino tnico
de mejora. Cada centro escolar tiene su propia historia institucional, pasa por diversos
ciclos de vida, se encuentra en un contexto y con unas relaciones determinadas con su
comunidad y, por tanto, tiene un nivel y capacidad de desarrollo determinado. Prestar
atencidn al contexto supone entender que cada escuela es diferencialmente efectiva, lo
que requiere estrategias también diferenciales. Como dice Hopkins (2001a):

Las escuelas con diferenies eseadios de desarrollo requieren diferentes estraregias no sélo
para incrementar su capacidad de desarrollo, sino también para proveer una educacién
mis cfectiva para sus alumnos. Las estrategias para el desarrollo de la escuela precisan
adecuarse al estadio de desarrollo o cultura de cada escuela particular. Las estrategias que
son cfectivas para mejorar fos niveles de consccucién en un estadio de desarrolto no son

recesarlamente efectivas cn otro.

Por tanto, las estrategias de mejora empleadas en el asesoramiento han de ser
diferenciadas, si es que —como indica su propio concepto~ la mejora es un concepto
procesual, de perfeccionamiento, en relacién con unos estados previos. Una perspectiva
fongitudinal contribuye a situar la innovacién a lo fargo del tiempo, lo que hace que
las posibles estrategias deban ser especificas segiin el momento en que se encuentre
el centro. Si los centros educativos tienen su propia historia insiitucional y su nivel
de desarrolio dependiente de aquella, dependerd de la fase del ciclo de desarrollo del
centro especifico de que se trate, para que una estrategia sea mis adecuada u oportuna
que otra.

La capacidad de desarrollo de un centro depende de fas condiciones que retina: se
encuentra en una situacién critica, “estancado” y no progresa, de bajo rendimiento,
0 se mueve exitosamente de manera efectiva. Cabe —entonces— defender que no hay
estrategias homogéneas que conduzcan inexorablemente 2 la mejora, vilidas para



cualquier situacién. Algunas de ellas, habiendo dado buenos impactos en un lugar,
pueden no tenerlos en otro. Si las estrategias de mejora no tienen en cuenta el cardcter
diferencial de cada escnela, segin su capacidad interna de cambio y la fase en que se
encuentra su ciclo de desarrollo (alto desempenio, estancado, en una situacién critica),
corren ¢l serio riesgo de quedar marginadas, pues de ella va a depender cémo vaya a
gestionar el cambio y su posible desarrollo.

Hopkins (2001a), de acuerdo con sus experiencias de apoyo externo a los centros
escolares, diferencian tres tipos de estrategias, acordes con el estadio de desarrollo del
cenrtro (Cuadro 3):

Cuadro 3
Pertinencia de las estrategias con el tipo de centro
Desarrollo del centro Caracteristicas Tipos de estrategias
Escuelas fracasadas | Estado de elevado niimero - Tipo I: Iniciar un proceso
o estancadas de fracasos. No pueden de desarrollo
mejorar por ellas mismas, - Merta: alcanzar un grado
Necesitan, por tanto, un alto moderado de eficacia

nivel de apoyo externo

Escuelas de bajo Centros de bajo desempefio, - Tipo II: Apoyar ¢l

] ] P poy
rendimiento o que | que necesitan alcanzar inicio de un proceso de
“pasan” mayores cotas de eficacia desarrollo, segtin sea mds

por apoyo externo (/a) o
iniciado por el centro (/75)

- Meta: Definir prioridades
y crear capacidades

Escuelas buenas o | Han alcanzado un alte nivel | - Tipo Iil: Sostener y
efectivas de eficacia, y son reconocidas ampliar la mejora
como “buenas” - Meta: Mantener su eficacia,

con sus propios medios




[a] Zipe I (Iniciar un proceso de desarrollo). En escuelas ineficaces, que se encuentran
estancadas o con alto indice de fracasos, siendo incapaces de mejorar por ellos mismos,
se requiere iniciar un proceso de desarrollo. Las estrategias deben dirigirse a objetivos
claros y directos, limitados a algunas dimensiones bdsicas del curriculum u organizativas,
para ir creando confianza y competencia para empezar a mejorar.

Algunas estrategias pertinentes para estos centros escolares serfan: cambio de
Eiderazgo o equipo directivo, proporcionar un fuerte e intensivo apoyo externo, recoger
datos para un buen diagndstico, centrarse —en primer lugar— en asuntos ficiles de
resolver, estructurar equipos de profesores en formas o estilos de ensefianza-aprendizaje
sencillos, cambios organizativos progresivos para generar nuevas oportunidades para el
liderazgo, colaboracién y planificacién; aminorar el miedo al control ¢ inspeccidn para
dar espacio al desarrollo.

(bl Tipo 1 (Apayar el inicio de un proceso de desarrollo). Las eserategias se dirigen a
que las escuelas puedan refinar sus prioridades de desarrollo, focalizarse en aspectos
especificos de Ia ensefianza/aprendizaje y construir Ja capacidad para apoyar su trabajo.
Estas estrategias suponen un cierto nivel de apoyo externo, pero en teorfa pueden mejorar
por si mismas. Cuando sc focalizan en innovaciones en la ensefanza y aprendizaje,
informadas y apoyadas externamente, se pueden llamar variante //z, v cuando tienden
a ser iniciadas por el propio centro, 774 (Hopkins, 2001: 173).

En este caso las estrategias serfan: cambiar modos de ejercer el liderazgo, mejorar
el entorno, ampliar el tiempo de trabajo en clase y conjunto, implicar a todo cl
personal (padres, alumnos y profesorado) en la mejora del 1‘f:ndim~iento, revisar daros
de rendimiento, centrarse en alumnos con necesidades educativas especiales, apoyar
la creacién de un ambiente adecuado entre el profesorado, ilusionar al profesorado
nuevo en el desarrollo del centro, articular y reafirmar los valores sobre la escuela y la
profesién, etcétera.

[c] Tipo HI (Sestener ln institncionalizacion del desarrolls). También las escuclas
“buenas” o “efectivas” necesitan estrategias dirigidas a que permanezcan o continden
sus csfuerzos de mejora. En estos casos el apoyo externo aunque sea bienvenido, no
es necesario para el propio progreso de la escucla. Abrirse a nuevas ideas y pricticas,
colaborar mediante “paternariado” con centros superiores de educacién, crear redes de
centros suelen ser las formas mds comunes.

Las estrategias adecuadas para mejorar y apoyar a centros efectivos serfan: articular
valores y extender los logros, incrementar las expectativas del profesorado v de la
comunidad educativa en los niveles de consecucidn, organizar tiempos v espacios



para planificar en colaboracién a nivel de departamento y aula, creacién de equipos y
modelos de ensefianza y aprendizaje, dar oportunidades para desarrollar experiencias
innovadoras, celebrar y compartir los éxiros.

Si la mejora es dependiente, ademds de los apoyos externos, de la capacidad de
desarrollo de cada centro, las estrategias deben ser —entonces— diferenciales, en funcién
del estado del centro, no existiendo —por anto— una estrategia tnica de mejora.
Sin embargo, reconociendo las virtualidades del modelo de desarrollo de Hopkins,
Hargreaves (2003: 212-223) sefiala varias limitaciones: #) Los niveles de desarrollo
de los centros estdn basados en niveles de efectividad, cuando debian recoger también
otras dimensiones; &) el modelo es un continum, cuando la realidad es mids compleja;
y ¢ ¢l problema de determinar diferencias entre centros depende de cémo definimos
fracaso y éxito. Por eso el modelo debe ser complementado vertical y horizontalmente,
mediante un desarrollo profesional por comunidades de compromiso y un liderazgo
compartido.

El apoyo al trabajo en ¢l aula

La mejora escolar se entiende hoy (Hopkins, 2001a) como 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 gestién del centro en modos que
apoyen la ensefianza y el proceso de aprendizaje. Por eso, el blanco o niicleo duro al
que deben render todas las acciones es al incremento del aprendizaje de fos alumnos.
Como resalean Monereo y Pozo (2005: 20): “asesorar en educacién consiste finalmense
en ayudar a mejorar las formas de ensefiar y aprender”.

La enseflanza-aprendizaje se entende, de acuerdo con Cohen, Raudenbush y Ball
(2003), comolainteracciénentre profesores, contenidoyalumnos,dentrodeuna prictica
docente determinada en un entorno. La tarea de un profesor no es, primariamenre,
enscfiar, sino crear buenos contextos para el aprendizaje. Podemos coincidir en que,
entre [as competencias para un buen docente, escarian las cinco siguientes: los maestros
estdn comprometidos con los estudiantes v su aprendizaje, conocen los contenidos
que ensefian y cémo ensefiarlos a los alumnos, son responsables de dirigir y guiar el
wrabajo de los alumnos, piensan de modo sistemdrico sobre su pracrica y aprenden de
fa experiencia, forman parte de comunidades de aprendizaje compromeridas con la
mejora de la ensefanza (NBPTS, 2004). Pues bien, si éstas son comperencias clave en
la ensefianza, hacia ellas se deben encaminar las acciones de los servicios de apoyo.

,ﬂ”“’\
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Las lineas de accidn para la reconstruccién del curriculum en el aula se situarfan en
estos dos niveles:

a) Apoyo a los procesos generales de planificacion, desarrollo ¢ innovacién del
curriculim en sus diversos niveles y 4mbitos.

La labor asesora, en lugar de cémo aplicar “Aelmente” el currfculum oficial en
cada centro escolar, redirige los requerimentos administrativos {como elaboracién de
proyectos o programaciones) para, reapropidndolos, hacer de las escuelas un proyecto
en desarrollo. A su vez, proporciona conocimientos que puedan hacer, dentro de fo posi-
ble, una individualizacién del curriculo en el aula y una personalizacion de la enseranza-
aprendizaje.

b) Apoyo a los procesos gererales de ensefianza-aprendizaje: proporcionar al profe-
sorado elementos para iluminar, com prender los factores, mejorar la naturaleza o
formas de ensefiar, en especial los modos de responder y atender la diversidad.

Las labores de apoyo y asesoramiento a los centros escolares, sin perder del horizonte
los procesos de trabajo conjunto del centro, se dirigen a la prictica educativa de cada
profesor en el aula, lo que —en segundo lugar— exigird irse dotando de unas estructuras
y estrategias diddcticas que lo favorezcan. Especialmente se cuidardn las necesidades en
torno a: z} habilidades docentes: aquel conjunto de procesos y condiciones, destacados
por la literatura, que proveen un ambiente rico de aprendizaje; &) relaciones en la
ensefianza: saber crear un ambiente de relaciones en el aula que favorece el aprendizaje;
y o) modelos de ensefanza: sabemos que hay modelos que favorecen el aprendizaje mds
que Qrros.

Si el asesor debe ser un agente nmediador entre el conocimiento pedagdgico disponible
y las précticas docentes, la difusién de conocimiento valioso, para que sea cfectiva,
requiere ser mostrada y aplicada dididcticamente en clase. Hay multiples propuestas de
formacién del profesorade, no bastando la presentacién de teorfa; es preciso demostrar
cémo se hace y —por tanto— apoyo a la realizacién/aplicacion en el aula. No basta un
asesoramiento fuera del aula, paralelamente se debe trabajar dentro de eflas.

Capacitar af profesorado y al colectivo docente se centra en qué-hacer para asegurar
un espacio de aprendizaje relevante para todos sus alumnos. Dicha capacitacién ha de
girar en torno al conocimiento, habilidades y recursos mareriales que son necesarios



para una interaccién satistactoria entre estudiantes, profesores y contenido de ense-
fianza (Cohen, Raudenbush vy Ball, 2003}, Desde esta perspectiva, serd preciso entrar
en dimensiones como las siguientes:

¢ Incrementar la profesionalidad docente con las competencias requeridas para un
buen “saber hacer” en el nivel respectivo y puesto de trabajo.

«  Contenides curriculums relevantes en cada dmbito o drea (sociolingiiistico,
cientifico-téenico o artistico), su adeciacidn en cada contexto y aula, y resultados
que se deben conseguir.

e Coémo hacer posible el desarrollo de aprendizajes considerados relevantes: estra-
tegias de ensefianza empleadas que, de acuerdo con la investigacién, constituyen
una base firme para una ensefianza efectiva.

s Recursos intelectuales (saber el contenido, conocimiento diddctico del contenido,
saberes psicopedagégicos y contextuales) y personales (habilidades sociales y
comunicativas, creatividad, arte o flexibilidad) docentes, necesarios para mejorar
en las interacciones instructivas.

o Reflexion sobre la ensefianza: capacidad de cada docente para reflexionar de modo
sistemdrico sobre su prdctica y contrastarla con la de sus colegas o con otras
fuentes.

o Liderazgo para la enseitanza, con expectativas y compromisos de que rodos fos
estudiantes pueden aprender los mds altos estdndares.

*  Oportunidades para el desarrollo profésional y redes que apoyen la reflexién
continua y mejorade la pricrica en contextos comunales, superando la privacidad
de la prdctica docente.

No tmporta la mejora de la ensefianza sélo en un aula, sino en toda la escuela. Sila
competencia del profesorado —y su incremento, mediante el aprendizaje profesional—
es el fundamento de la mejora de la prictica docente, para que de modo continuado
afecte al alumno a lo largo de los cursos escolares, debe integrarse en un erabajo colectivo
de roda la escuela. Unir el trabajo en equipo con problemas relevantes del curriculum
y de la ensefianza en el aula en modos y formas que permitan a los profesores ver
cémo repercuten directamente en su trabajo {en el aula). Para eso se trata de crear
estructuras que promuevan el trabajo conjunto de los profesores sobre sus propias
practicas docentes. Estas comunidades de preictica docente, como proceso de investigacién
centrado en la ensefanza, como seiiala Supovitz (2004: 1617), preparan la ensefianza



colaborativamente, como una oportunidad para aprender. Examinan y discuten el
trabajo de los estudiantes en relacién a las competencias a conseguir y cémo se puede
conseguir con una variedad de estrategias. Ademds, en ocastones, los miembros ensefian
juntos, se observan unos a otros en el acto diddctico y se sienten seguros haciéndolo.
Basados en estas experiencias comunes, pueden criticar las estrategias empleadas.

Compartir estas ideas para mejorar su ensefianza posibilita, como un potente
dispositivo, crear comunidades de aprendizaje centradas en la mejora de los procesos de
ensefianza-aprendizaje. Un trabajo colaborativo centrado en la mejora de la ensefianza
suele requerir estructuras (liderazgo, tiempo, recursos ¢ incentivos) que generen ¢l com-
promiso con la mejora continua de la préctica docente, al tiempo que una cultura
de la enseftanza centrada en conseguir ¢l éxito para todos los alumnos, explorando
¢ intercambiando las estrategias mds adecuadas (McLaughlin y Talbert, 2006). Este
proceso de trabajo, a modo de investigacién-accién, precisa que los profesores iden-
tifiquen cuestiones sobre su préctica, analicen los déficits que se producen en los niveles
de aprendizaje conseguidos con los alumnos, intercambien experiencias con los colegas,
¢ introduzcan cambios para mejorar los resultados. Al respecto, es labor de la asesorfa
generar capacidad de Hiderazgo para la ensefianza en el equipo docente de cada escuela,
actuando como una especie de mentor y entrenador para un grupo de mejora, que se
encargard de Hevar la iniciativa en su ausencia.

Los servicios de apoyo a nivel de trabajo en el aula han de ¢jercer un liderazgo para la
ensefianza en un doble nivel: @) acompanando y estimulado las pricticas docentes de una
escuela: se establecen prioridades sobre las que los docentes tengan una comprensién
compartida y altas expecrativas de mejora; contribuir a desarroltar las competencias
docentes y, por iiltimo, fa mejora conjunta del centro, &) liderazgo distribuido entre
cl profesorado: para no crear dependencia y para gestionar cl prapio apoyo, cstimula
que los equipos directivos, en primer lugar, vy el profesorado, en segundo, pucdan
liderar la gestién de los procesos de ensefianza y aprendizaje dentro de cada comunidad
profesional de pricticos (Harris y Mulijs, 2005).

Lineas de accién en la asesoria

Las acciones de los servicios de asesoria a directivos y centros escolares se juegan, pues,
en c6mo sean capaces de “arbitrar” o articular la ensefianza de los docentes y la labor
educativa conjunca del centro, intentando hacerlas complementarias. De iniciales
enfoques gerencialistas, en que se otorgaba o confiaba en ¢l poder y capacidad de la



“ctspide” para supervisar y gestionar funcionalmente el curriculum y el profesorado;
un enfoque cultural ha orientado ta accién a lograr el compromiso de los implicados,
reconociendo la necesidad de consensuar acciones y priorizar el proceso como se leva
a cabo. Mover a un centro escolar en pro de la mejora educativa —con los problemas
que hay que ir resolviendo y como objetivo a mediano plazo~ es construir un proyecto
conjunte de accién educativa. Tres lineas de accidn, en este sentido, pueden marcar un
programa de accién:

fa] Enlazar ln accion docente individual y la colectiva del centro. El nicleo de la
mejora de la ensefianza se logra cuando la labor de cada profesor, considerado
individualmente {competencias, conocimiento y actuaciones), se combina con
¢l centro escolar como organizacion. Una de las principales [ineas de accidn,
apoyados por los equipos directivos, debe focalizarse en unir la labor docente
en clase con la colectiva del centro. Esto, como sabemos, requiere optimizar
las situaciones organizativas de trabajo, con estructuras, tiempos y espacios
que posibiliten y promuevan el compromiso, el intercambio de experiencias,
como potenciales contextos de formacién e innovacién, de modo que se pro-
picien dindmicas de reflexidn y toma de decisiones conjuntas. La propuesta se
dirige a crear dispositivos y formas que posibiliten la reflexidn colegiada sobre
las precticas que se realizan, ligadas a [a resolucion de los problemas reales que
se detectan, compartiendo interactivamente los conocimientos, competencias y
experiencias de todos sus miembros.

[B] Conducir que el centro se configure como un proyecto de accidn conjunta. Una
extensa literatura ha identificado el “ambiente” de trabajo conjunto como factor
crucial en la gestién del cambio. Generar progresivamente una implicacién
y compromiso en torno a una agenda de actividades en el trabajo cotidiane,
expresidn de un conjunto de valores compartidos, provee de un conrexto propicio
para la innovacién educativa, al tiempo que posibilita que la organizacién como
conjunto aprenda. En este sentido, han proliferado propuestas para reducir
el aistamiento y facilitar las interrelaciones entre los profesores por medio de
compartir ideas, estrategias de ensefianza, planificar conjuntamente, rrabajo en
equipo, etc. No obstante, como se ha resaltado (Gather Thurler, 2004), no es
fdcil desarrollar estas culturas.

[c] Dimension del aprendizaje de los alwmmnos. En tercer lugar, todo el esfuerzo de
planificacién de la mejora se dirige a proporcionar nuevas experiencias educativas
al alumnado, procurando el progreso educativo de todo et alumnado. Asegurar
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la bondad de una planificacién del desarrollo del centro supone dirigirla a
incrementar los niveles educativos del alumnado. Los resultados no pueden
limitarse a los niveles de consecucign académica finales para, sin desdetarlos,
incluirtambién aspectos afectivos, sociales y personales (capacidades y habilidades
sociales y personales, educacién civica y responsabilidad social, erc.). Se tienen
que valorar, ademds, no sélo los niveles finales de consecucién obtenidos sino
también cémo se han alcanzado los procesos (calidad de la ensefianza ofrecida),
y cdmo son atendidos los alumnos mas desventajados socialmente.

La mejora del aprendizaje de los alumnos, en un conrexto enriquecido y equitativo,
supone, conjuntamente, un aprendizaje profesional y un aprendizaje de la escuela, en
una interaccidn interniveles apoyada por un entorno que aporte impulsos, en especial,
un liderazgo “distribuido” que estimule la mejora. Esta capacidad colectiva de rodo
el profesorado para mejorar el rendimiento de los alumnos [ podemos llamar “capa-
cidad de la escuela” (Newmann, King y Youngs, 2000). A su vez, el impulso tldgmo
proviene del sistema (politica educativa ¥ programas) y la coherencia que mantenga,
Knapp etal. (2003) establecen cinco dreas de accion: 1) establecerel foco en el aprendizaje,
2) construir comunidades profesionales que valoren el aprendizaje, 3) comprometer el
entormo externo en lo que importa para aprender, 4) actuar estratégicamente ¥ compartir
el liderazgo y, finalmente, 5) crear coherencia. Estas cinco 4reas estdn, légicamente,
interrelacionadas y se aplican, conjuntamente, a los tres niveles del sistema (aprendizaje
del sistema, aprendizaje profesional, aprendizaje de los alumnos),

Por un lado, parece claro, que la politica educaciva debe apoyar la autonomfa y
descentralizacién, que no significa una delegacién de responsabilidades, sino capaci-
tarlos para tomar las decisiones que estimen mds oportunas. Se rrara de emplear “una
dialéctica fitera-dentrg que contribuya a estimular reformas desde dertro hacia fiera.
Ambos sistemas, el conjunto de estdndares relativos a [a prestacién del servicio educarivo
y los procesos de revision de I calidad en los centros, son decisivos para garantizar
que los alumnos dispongan de las oportunidades adecuadas para aprender, seglin las
exigencias de los nuevos estdndares” (Darling-Hammond, 2002 330). Siendo el foco
de la politica educativa incrementar la capacidad de desarrollo de los centros, esto no
puede conducir a desentenderse de unas exigencias de calidad educativa para toda la
ciudadania. De ahf la exigencia (y evaluacién) de estdndares a lograr.

Finalmente, las lineas de accién presentadas no son ficilmente asumibles por el
servicio de asesorfa, mds habituados a otros modos téenicos o supervisores del trabajo
con el profesorado, pues genera una cierta inseguridad al embarearse en I construccidn
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INTRODUCCION

El sistema educativo mexicano, a partir de la suscripcién del Acuerdo Nacional para la Modernizacion
de la Educaciéon Basica en mayo de 1992, experimenta un proceso de reforma que ha abarcado los
principales campos de accién de la politica educativa: el financiamiento, la organizacion general del
sistema, los planes y programas de estudio, los materiales educativos (en el caso de la educacién
primaria, no puede olvidarse la renovacion de los libros de texto gratuitos y la produccién de otros
materiales para todos los alumnos), la elaboracion de materiales de apoyo para la ensefianza, el
establecimiento de Centros de Maestros (a la fecha hay caso 450 en toda la Repiblica) y una oferta

federal y estatal de cursos y talleres de actualizacion.

Ademas de estas medidas nacionales y generales, se han puesto en marcha los denominados
“programas compensatorios”, destinados a regiones marginadas de 31 entidades federativas. Todas
estas acciones han tenido como objeto mejorar la calidad de la educacion, entendida, en términos

practicos, como el logro de los propésitos educativos fundamentales del nivel educativo.

Pese a todas estas acciones, que se concretan con mayor o menot intensidad en cada escuela o zona
escolar, todavia enfrentan serios problemas en matetia de mejoramiento de la calidad de los resultados
educativos. Las mediciones del aprovechamiento escolar realizadas por el Programa Nacional de
Carrera Magisterial y otras evaluaciones promovidas por la SEP, indican que —aunque se observan
avances importantes- el promedio general esta por debajo de los esperado, especialmente en lo que se
refiere al desarrollo de las habilidades intelectuales basicas, la solucion de problemas y la comprension

de conceptos fundamentales de la ciencia, de la histotia y de la geografia.

¢Por qué estd sucediendo esto? ;Pot qué a pesar de las acciones de reforma educativa, los cambios en el

aula y en el funcionamiento diario de la escuela siguen siendo débiles, cuando no imperceptibles?.
De la reforma educativa a la reforma de la escuela

Es necesatio reconocer que gran parte de las acciones de la reforma no estin poniéndose en practica en
las escuelas y en los salones de clases y, todavia mas que varis ni siquiera logran traspasar la estructura
del sistema para llegar a la escuela, porque se diluyen en un ambiente y una trama de relaciones
institucionales que no son propicias para mejorar la calidad de los resultados educativos. Incluso las

acciones que llegan directamente al salén de clases —como las propuestas para la ensefianza conatenidas
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en los materiales de apoyo para el maestro, los nuevos libros de texto y las actividades didacticas
especificas que ahi se sugieren- tampoco se aprovechan plenamente. jPor qué ain estas acciones que

logran ser conocidas en su formulacién original no tienen la efectividad esperada?

El estudio de los procesos de reforma y, especialmente, la experiencias de muchas generaciones
de profesores, han demostrado que para que un cambio sea efectivo es necesario, por lo menos, que la
propuesta educativa sea adecuada para resolver un problema real, que los profesores estén de acuerdo
con los cambios propuestos y que existan las condiciones matetiales e institucionales para llevatlos a

cabo.

En el México de hoy, cuando la gran mayoria de los centros escolares tiene las condiciones materiales
para llevar a cabo la tarea educativa (aunque sigan existiendo todavia hay carencias en equipamiento),
¢cuiles son las condiciones que faltan? Parece que residen en el ambiente de trabajo y en la cultura
escolar, que gobiernan el funcionamiento cotidiano de la escuela y que influyen en el desarrollo del
trabajo docente en el aula; en otras palabras, esas condiciones tienen relacién con el conjunto de
valores, de formas de entender la tarea educativa, de normas explicitas e implicitas y de costumbres, que
hacen que determinadas acciones o conductas sean vilidas y merezcan aprobacién mientras otras se

observan como fuentes de ruptura de la estabilidad en el plantel o en la zona escolar.

Al analizar lo que sucede en los planteles escolares- si bien no es posible identificar caracteristicas
compartidas por todas las escuelas- y comparar su dindmica interna con las ptopuestas y demandas de
la reforma educativa, es necesario aceptar que para mejorar la calidad e la educacién se requiere
transformar el funcionamiento habitual de cada plantel educativo, es decit, se requiete el
establecimiento de una nueva escuela. ¢Qué caracteristicas debe tener la escuela para garantizar que
todos los nifios y nifas alcancen los propositos educativos bésicos? ¢Qué rasgos constituyen

condiciones sin las cuales no tiene sentido plantearse proceso de innovacién?

En este libro, los autores plantean la complejidad de la realidad educativa, las dificultades para
transformarla, y sefialan aquellos aspectos que consideran centrales para lograr una verdadera
transformacion. 81 bien no presentan un analisis especifico sobre la realidad mexicana, su lectura
permitird analizar los rasgos més importantes de lo que constituirfa la nueva escuela pablica, rasgos que

pueden sintetizarse en los sefialados a continuacion.
Los rasgos de la nueva escuela publica
1 Una escuela que funcione regularmente

Esta es la primera caracteristica que todos debemos contribuir a establecer. Si bien més tiempo escolar
no significa necesariamente mayor y mejor aprendizaje, es cierto que mientras menos tiempo se dedique

ala ensefianza y al estudio sistemdtico, el aprendizaje Hende a ser menor.
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Actualmente, el tiempo que en nuestro pais se dedica a las actividades escolares es muy reducido, y
-« muchas veces los profesores sefiallamos que es insuficiente para tratar adecuadamente todos los
contenidos incluidos en los programas de estudios. Pero ademds de este hecho, el wlendario escolar real

estd todavia lejos — en muchos casos muy lejos- del establecido en la ley-.

Una nueva escuela debe gatantizar, en primer Iugar, que los profesores cumplan profesionalmente su
obligaci6n laboral esencial: Ia ensefianza; que todos los dias haya clases, y que el tiempo dedicado a las

labores escales se aproveche de manera optima.

2. Una escuela donde la ensefianza y el trabajo educativo sistemdtico con el grupo sea la tarea

mds importante

Este enunciado no requeritia mayor explicacién, puesto que se trata de la tarea sustantiva que justifica la
existencia misma de la escuela; sin embatgo, al paso del tiempo, tal vez porque el sistema ha adquirido
dimensiones gigantescas y se ha hecho cada vez mis complejo, otras tareas han desplazado a la
ensefianza y el trabajo sistemitico para conseguir los propésitos educativos bisicos y, y lo mis grave, en
muchos casos la han convertido en una labor secundaria. El indicador mas impYorante para sustentar
esta afirmacion es el tiempo que el profesor inviette en actividades distintas del trabajo sistemitico
“frente a grupo™: el reporte de informacién administrativa, la participacién en miltiples programas o
4 ' actividades “especiales” —promovidas en los niveles federal, estatal, regional, de sector ¥ zona, e incluso
por instancias externas al sistema educativo- y la elaboracién de los informes correspondientes, asi
como la atencién de muiltiples actividades ligadas a tradiciones escolares con débil significad educativo
(pteparacién y realizacién de ceremonias civicas, festividades de todo tipo y concursos escolatres con

diversos temas).

Es indispensable tomar medidas para garantizar que ninguna tarea reste tiempo a la ensefianza, ¥ que
dutante el tiempo que nifias y nifios permanecen en la escuela participen en actividades educativas

interesantes, relacionadas con los propésitos educativos bésicos.
3. Una escuela que funcione como unidad educativa (no solo administrativa)

Para cumplir su misidn, es indispensable que la escuela funcione como unidad educativa. Los resultados
que los alumnos obtienen al concluir un nivel educativo (preescolar, primaria o secundaria), sobte todo
en el campo del desarrollo de las habilidades intelectuales y de las actitudes, son producto de la
combinacion del trabajo de todos los profesores en el aula y de la experiencia escolat en su conjunto, es
decit, de aquellas acciones no deliberadas que ocurren en la escuela y que constituyen, para bien o para

mal, experiencias formativas. Que la escuela funcione cotno unidad significa:

£ a) Que todas las acciones en el aula y, en la mediada de los posible, las que ocurren fuera de

ella tengan como otientacidén principal los propésitos basicos de cada nivel educativo
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b} Que existan estilos de ensefianza y de relacién de los profesores con los alumnos
congtuentes entre si y los propositos educativos. Habria que imaginarse qué sucede con los
alumnos de un grado escolar que trabajen con un profesor cuyo estilo les permita
patticipat, expresarse, comunicarse mas o menos libremente, explicar los libros que hay en
la biblioteca o sus propios libros de texto, y en el siguiente grado escolar trabajen con un
profesor que entiende que ser disciplinado es ser callado, que cumplir es realizar la tarea

que indica el superior aunque carezca de sentido, ¥ que enseriar es dictar los conceptos.

¢) Que en la escuela existan normas acordadas entre los profesores y el personal directivo y,
en la medida de lo posible, con los alumnos y padres de familia, que establezcan
clatamente los derechos, las responsabilidades y las obligaciones de todos los que conviven
ella, asi como las conductas permitidas y las prohibidas. Estas reglas serfan la expresién
especifica —concreta y adecuada a las condiciones particulares de cada escuela- de los
principios rectores de la educacién nacional: contribuir a la formacién de una sociedad
democritica, donde se respeten los derechos de todas las personas y donde exista igualdad
de oportunidades para todos, entre otros. Aunque esta afirmacion puede sonar como una
demanda excesiva, en realidad se traduciria en reglas minimas de relacién en el aula y fuera

de ella, y en la relacién ente la escuela y las familias de los alumnos.

Hacer de cada escuela una unidad educativa, con metas comunes, con estilos de trabajo congruentes
entre si y con los propositos educativos, con formas de relacién estimulantes pata el aprendizaje no
solo de conocimientos, sino también de habilidades y valores exige, desde luego, una eficaz
colaboracién entre todos los integrantes de la comunidad escolar y una nueva forma de ejercicio de la

funcion directiva.
4. Una escuela donde exista una eficaz colaboracion profesional entre ef personal docente

Cuando la tarea de enseflar y educar se asume responsablemente, es decir, cuando el profesor o la
profesora sabe que de su trabajo depende que sus alumnos logren los propositos educativos del grado
que atiende y del nivel educativo, cuando se interesa por ellos como personas y se propone “sacatlos

adelante”, es evidente que el trabajo docente es muy complejo.

Ante la variedad de situaciones, de problemas y de preguntas, la formacién inicial de los maestros —aun
cuando hubiera sido de buena calidad- resulta insuficiente; el conjunto de desafios del trabajo en el aula
hace necesaria la colaboracion entre los profesores. Pero ademas si la escuela ha fijado metas comunes
que todos los alumnos deben alcanzar al egresar de sexto grado o ha establecido acuerdos sobre la

manera en que funciona la escuela, el trabajo colegiado resulta imprescindible: es necesario intercambiar
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periencias, establecer ptioridades del trabajo docente, acordar algunas estrategias comunes, dar

seguimiento a las tareas planificadas, etcétera,

de trabajo, pues de poco serviria aumentar el ttempo de reuniones si no se define antes el propésito y el
tpo de actividades que deben tratarse alli, Ademds, el trabajo en equipo exige habilidades de

comunicacién, disposicidn pata analizar en forma colectiva asuntos que tradicionalmente se consideran

De este modo, Io que ocutre en el aula -logros, dificultades y fracasos, reglas, modos de relacionarse
con los nifios, propésitos reales, o formas de trabajar- dejaria de ser asunto ptivado de cada profesor y

S¢ convertiria en asunto que atafie a toda la comunidad escolar,

5. Una escuela donde ef conjunto del personal docente y directivo asuma su responsabitidad
respecto de Ios resultadps educativos al concluir un ciclo escolar o nivel educativo y rinda

cuentas a los usuarios def servicio

logra retener, olvida que en los resultados educativos influyen otros factores, entre ellos el propio

desempefio docente, el tiempo dedicado 2 I3 ensefianza y el uso de os recursos educativos en el aula; s

es que la primera reaccién de los profesores y directivos es explicar las deficiencias en los resultados

como producto exclusive de factores externos a ja escuela: desnutricion, violencia, medios de
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comunicacién desintegraciéon familiar, pobreza o miseria, sin calibrar la influencia de la escuela y del
trabajo del maestro. Al explicar los resultados educativos por la influencia de factores extemos, en
realidad se mantiene implicita la idea de que la escuela y el trabajo del maestro tiene poca influencia
sobzre los resultados que obtienen los alumnos; ello permite “desresponsabilizarse” de los resultados del

trabajo docente y educativo en general.

En este campo es necesario que el personal docente y directivo de las escuelas y zonas escolares asuman
que gran patte de los resultados que obtienen los alumnos depende del trabajo cotidiano que se realiza
en cada escuela y en cada grupo. De otro modo, ¢cémo se explica el hecho de que alumnos que asisten
a escuelas ubicadas en la misma colonia, barric o localidad obtienen resultados diferentes? Una vez
establecido este reconocimiento, es indispensable establecer en nuestras escuelas la evalunacién
sistematica del aprendizaje, centrada en los propdsitos basicos; esta evaluacién debe abarcar aspectos
del trabajo educativo tradicionalmente no sujetos a evaluacién: el desempefio docente —y dentro de éste,
las formas de ensefianza-, la funcién directiva, la organizacién y el funcionamiento de la escuela, entre

Otros.

La informacién recogida en el proceso de evaluacién debe ser la base para tomar decisiones que
permitan fortalecer o que se realiza bien, corregir lo que o funciona y emprender nuevas acciones. $6lo

de esta manera puede establecerse una estrategia de mejoramiento continuo e la calidad.

6. Una escuela en que se reconoce el interés de las madres y los padres de familia a participar
en fa tarea educativa y se establecen mecanismos para involucrarlos en la misma (sin

delegar en ellos las responsabilidades profesionales)

La escuela como institucidn tiene una misién especifica, para la cual se invierten recursos sociales; sin
embargo, paraddjicamente, en muchas escuelas se considera que las madres y los padres de familia

carecen de razones y de legitimidad para intervenir en la tarea educativa.

En esta cuestidn se mezcla la reivindicacién del cardcter profesional de la ensefianza junto con Ia
defensa del caricter cerrado de la escuela, institucién que funciona, como muchas otras, al margen de la
mirada publica. Construir una nueva relacién entre la escuela y los padres es una tarea dificil, no sélo
por la diversidad de opiniones que ellos tienen respecto a la escuela y los maestros, sino porque se trata
de establecer nuevas reglas que faciliten la colaboracion, sobre la base de que cada uno realice la tara

que le cotresponde.

Los profesores tenemos que asumir que si la educacidén y cada escuela se sostiene con recursos sociales,
la sociedad y en primer lugar las madres y los padres de familia, tienen derecho a saber qué ocurre en
cada plante, qué propésitos se buscan con las actividades que se realizan, por qué tal o cual alumno

obtienen determinados resultados, etcétera.
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tesponsabilidad profesional, lo cual sucede cuando se les pide ensefiar a sug hijos los temas que no han

comprendido o los que no han sido tratados en clase,

7. Una nueva funcidn ditectiva; de Iz administracion escolar a Iz direccidn educativa

afectar Ia calidad del servicio.
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¢) Promover y encabezar una relacién de colaboracién entre la escuela y las familias de los

Pl

alumnos.

Transformar los tasgos de la cultura establecida, es decir, construir una nueva escuela, es una tarea que
requiere de un esfuerzo decidido. Implica, en principio, reflexionar sobre los aspectos arriba sefialados
como base para definir nuevos rumbos en nuestro quehacer docente. Para ello, sin duda un paso
fundamental es hacer conciencia de aquello por lo que vale la pena luchar, identificar elementos clave
para que, convencidos de que una transformacién se hace necesaria, concentremos nuestros esfuerzos
justamente en los que, tal y como sefialan los autores de este texto, se constituyan como puntos

centrales para la construccion de una mejor escuela.

Hs en ese sentido que la Secretaria de Educacién Pablica pone en manos de los maestros esta obra,
como una herramienta para apoyar esa reflexion sobre aquello por lo que vale la pena luchar para

mejorar nuestras escuelas.

Cada lector podri reconocer en este informe muchos puntos de coincidencia respecto a la vida escolar
en nuestro pais y, sin duda lo expresado en el texto le permitird observar més criticamente las formas de

organizacién y de trabajo en su propia escuela.
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