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RESUMEN

El propdsito de esta investigacion es analizar, desde una vision organizacional, las razones por
las que los supervisores escolares en México dificilmente adoptan de manera generalizada una
funcion técnico-pedagogica, tal como lo indican los reglamentos que regulan su labor.

A diferencia de estudios con un enfoque racionalista y funcionalista, esta investigacion
busca comprender la accioén de los supervisores escolares no como individuos independientes
ni como sujetos determinados por una estructura, sino como miembros de una comunidad de
profesionales, que se influyen mutuamente por su continua interacciéon dentro de un contexto
social, politico y organizacional especifico.

Analizar a los supervisores escolares desde esta perspectiva permite advertir que las
decisiones y actuaciones de estos actores, en contrasentido a las politicas publicas que buscan
fortalecer su funcion técnico-pedagogica, no son producto de una estructura ni una expresion de
simple resistencia irracional al cambio. Tampoco responden solo a incentivos (racionalidad
instrumental) sino que existe una légica respaldada en la racionalidad contextual, donde las
relaciones sociales y los significados terminan siendo determinantes para dar sentido a los
comportamientos de estos agentes llamados supervisores.

El andlisis de las decisiones y actividades de los supervisores escolares en
Aguascalientes muestra coOmo ciertas estructuras (marcos y patrones de interaccion) y
significados estan estrechamente relacionados con la estabilidad y predominio de sus funciones
de vigilancia-administracion, por sobre sus funciones de apoyo técnico pedagdgico. La manera
en que los supervisores interactuan y perciben las expectativas de las autoridades educativas,
escuelas y padres de familia, termina por legitimar su intervencion en asuntos de fiscalizacion
y control por encima de lo pedagogico. Por ejemplo, cuando realizan actividades académicas
estas permanecen ocultas para las autoridades y no son bien valoradas por maestros y directores
escolares, quienes al estar desbordados por aspectos administrativos y no estar acostumbrados
a que el supervisor observe su labor, ven esto como una amenaza mas que un apoyo. Los
hallazgos de esta investigacion ponen de manifiesto que tratar de imponer por decreto una
decision de politica publica, inducirla por medio de incentivos (positivos o negativos) e incluso
por persuasion, siempre sera insuficiente. Es necesario comprender y gestionar el microsistema
que retroalimenta y da sentido a la labor del supervisor escolar en un contexto especifico, para

después definir lo que facilitara su implementacion.
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Introduccion

Mejorar la calidad de la educacion bésica sigue siendo un objetivo principal de la politica
educativa en México. En ese contexto, es importante que las politicas en materia de supervision
escolar sean herramientas que contribuyan efectivamente al proposito de garantizar que los
alumnos reciban una educacion de calidad con equidad. La presente investigacion busca aportar
elementos para comprender, por una parte, cual es la racionalidad contextual con la que actiian
los supervisores y, por otra parte, explicar por qué tienden a fracasar las politicas y programas
orientados a transformar la funcién de la supervision escolar.

El origen de la inspeccion, supervision o distritos escolares estd ligado al establecimiento
de sistemas educativos centralizados, interesados en extender el servicio y asegurar la
uniformidad en la operacion de los centros escolares. En ese contexto, la organizacion
jerarquica, centrada en el control de la norma y la fiscalizacion ejercida por la inspeccion escolar
resultaba adecuada. Sin embargo, a principios del siglo XX, el objetivo de las politicas
educativas a nivel mundial fue el de asegurar la calidad y el desarrollo de capacidades
profesionales e institucionales en las escuelas. Con ello, comenzo6 a observarse la necesidad de
transitar de una légica de control y fiscalizacion hacia una de acompafiamiento y apoyo a los
planteles escolares. La razon es que los supervisores escolares resultaban ser la principal y, en
ocasiones, Unica instancia de gestion externa capaz de conocer de cerca y apoyar los procesos
de mejora de la calidad al interior de las escuelas. Sin embargo, el transito de una labor de
control hacia una de acompafiamiento pedagogico ha enfrentado diversas trabas y dificultades
en diversos paises, incluidos México.

La importancia de la funcidén académica del supervisor escolar para impulsar la mejora de
los sistemas educativos es doble. En primer lugar, si los supervisores no logran ser esa pieza
critica de una accion técnico-pedagogica en las escuelas, las comunidades escolares quedan
limitadas a la voluntad y al nivel de competencias con el que cuente el personal de la escuela
para conducir los procesos de ensenanza — aprendizaje. Lo anterior es todavia mas relevante en
sistemas donde no existen sistemas de evaluacion y acompafiamiento docente, o bien, donde las

evaluaciones realizadas eventualmente permiten observar, pero no atener el problema, como el



caso de México donde la evaluacion de desempeiio aplicada en 2017-2018 reportd que cerca de
la mitad de docentes de primaria a nivel nacional necesitaban de algln tipo de capacitacion,
asesoria y acompafamiento para mejor su practica, sin embargo, la inexistencia de una
estructura de acompanamiento sélida impidié que fuera atendida tal area de oportunidad.

En segundo lugar, mantener las viejas practicas de control y fiscalizacion en la supervision
escolar, desplazando las de corte pedagogico, significa jugar en contra de los principales ejes
impulsados por las ultimas reformas educativas como la autonomia de gestion escolar, la
evaluacion formativa, el trabajo colaborativo, la corresponsabilidad y el trabajo en comunidades
profesionales de aprendizaje. En otras palabras, “sabemos que las escuelas no se desarrollaran
si se abandonan a su suerte [...] y resulta evidente que si un distrito [supervision] es parte de un
sistema, puede jugar un papel crucial en él, de nuevo, para bien o para mal” (Fullan, 2001: 189).

Actualmente, es claro que para lograr los propositos educativos es necesario actualizar las
estructuras supervisoras basadas en la fiscalizacion, sin embargo, también es evidente la
dificultad de transformar esas estructuras de gran calado y con un importante arraigo historico
como lo son las supervisiones escolares. Incluso para sistemas educativos pioneros en las
reformas educativas como el de Estados Unidos, algunos autores advierten que “la supervision
de inspeccidn burocratica ya no deberia tener lugar en las escuelas en el siglo XXI [ya que]
algunos supervisores propugnan la colaboracién cuando, en la practica, operan de manera
bastante autocratica. Es probable que estos supervisores estén muy influenciados por las
concepciones tradicionales de supervision” (Sullivan y Glanz; 2005: 28). En diferentes
contextos, la practica de los llamados inspectores o supervisores escolares termina por poner de
manifiesto el predominio de “la politizacion frente a la profesionalizacion del cuerpo de
inspeccion; la brecha entre lo administrativo y lo pedagdgico y la contradiccion entre las tareas
de control y las de asesoramiento” (Aguerrondo, 2013: 13).

En el caso mexicano la evidencia muestra que los supervisores escolares contintian
centrando su accion en los asuntos de tipo administrativo y de control (Arnaut, 2001, 2006;
Calvo, Zorrilla, Tapia y Conde, 2002; Castillo y Azuma, 2009; Cervantes y Gutiérrez, 2018;
Santiago et al., 2012; Schmelkes, Noriega, Lavin y Martinez, 1996; Tapia, 2004), mientras que
las politicas publicas encaminadas a fortalecer la funcién técnico-pedagdgica de la supervision
parecen no tener los efectos esperados pese a lo deseable y aparentemente bien fundamentada

intencion.



Con el proposito de comprender por qué los supervisores escolares en México no
desempefian su funcidon técnico-pedagogica como lo indican los reglamentos que regulan su
accion, la presente investigacion desarrolla un estudio de caso para analizar cual es el sentido
social y discursivo que los supervisores escolares de primaria en Aguascalientes construyen en
torno a su funcidon. De la misma forma, busca describir y analizar cudles son las principales
dindmicas sociales, politicas y organizacionales que influyen en la manera en que los
supervisores escolares de Aguascalientes conceptualizan, entienden y dan sentido a su funcion.

Responder las preguntas anteriores permitird identificar las razones por las que los
supervisores escolares continuan reproduciendo practicas tradicionales, todo ello bajo una
mirada organizacional alternativa y un enfoque nunca utilizado para estudiar a los supervisores
escolares en México, siendo estos actores una pieza clave para apoyar procesos de mejora de la
calidad al interior de las escuelas!, pero poco investigada. El apoyo brindado a las comunidades
escolares, por parte de los supervisores, puede ocurrir por diferentes vias (vinculacion escuela-
autoridad, tareas de gestion, orientar procesos de planeacion, asesoria, acompafamiento,
vinculacion escuela-comunidad) y a través de la interaccion con diferentes actores: directores
escolares, maestros, autoridad educativa y padres de familia, en contextos especificos, sin
embargo, su labor no siempre es comprendida de esta manera; se ve solo parcialmente.

Este trabajo de investigacion propone comprender el papel de los supervisores no como
individuos aislados o agentes determinados por un sistema normativo y de gestion, sino como
miembros de una comunidad de profesionales que se encuentran interrelacionados e influidos
por un contexto especifico, que predomina incluso sobre las decisiones y normas propuestas por
los responsables de gestionar el sistema educativo. Analizarlos en esta 16gica es importante, ya
que permite comprender que las decisiones y actuaciones de estos agentes son afectadas de
manera sustantiva por las interacciones y el contexto especifico donde se encuentra.

Particularmente el contexto social y organizacional termina siendo determinante para

! La evidencia muestra que el supervisor escolar tiene un papel estratégico para impulsar mejoras al interior de los
centros escolares a través del desarrollo de liderazgos, innovaciones y la participacion de la comunidad educativa
(Bolin y Panaritis, 1992; Bonilla, 2011; Cubberley, 1920; Douglas y Boardman, 1943; McMurry, 1924) y que su
accion en lo técnico pedagogico tiene alto potencial para incidir de manera positiva en el desempefio de los docentes
(Gustafsson, 2014), de los directores Ehren y Shackleton (2016b), el fortalecimiento de las escuelas (Ehren,
Perryman y Shackleton, 2015; Kemethofer, Gustafsson, y Altrichter, 2017; McCrone et al., 2007; Schueler, 2016)
y en los resultados educativos de los alumnos (Allen y Burgess, 2012; De Hoyos, Garcia-Moreno y Patrinos, 2017;
Ehren y Shackleton, 2014; Hussain, 2012; Luginbuhl, Webbink y De Wolf, 2009; Shaw, Newton, Aitkin y Darnell,
2003).



comprender el efecto final de los comportamientos de estos agentes llamados supervisores.
Estudiar a los supervisores en esta logica, implica adentrarse en el mundo organizacional sobre
el que actian en su dia a dia. Un mundo de interacciones cara a cara, enmarcados en reglas
formales e informales creadas en diferentes situaciones y condiciones concretas de interaccion.
Analizarlos de esta manera es un reto, sin lugar a duda, pues implica develar la forma en que
estos agentes construyen relaciones y entendimientos con los diferentes actores con los que se
relacionan a fin de hacer viable su interaccion y generar acuerdos, consensos, negociaciones y
el cumplimiento de sus deberes.

La aproximacion analitica desarrollada en esta investigacion se diferencia de las dos
principales aproximaciones empleadas en el andlisis organizacional: estructural funcionalista y
eleccion racional (expuestas en el capitulo segundo). Estas dos aproximaciones suponen que el
cambio en la accion del supervisor puede inducirse desde fuera y de forma lineal; es decir,
supone que, si el gobierno logra transformar las estructuras organizacionales, los incentivos o
las competencias de los supervisores, entonces, estos actores podran acatar aquello que la
politica publica les indica. Dichas aproximaciones coinciden con el enfoque fop down (de arriba
hacia abajo) de la politica publica, segtn el cual el cambio puede realizarse de arriba hacia abajo.
Ademas, suponen la existencia de una racionalidad unica en contextos de escasa ambigiiedad e
incertidumbre. En cambio, la aproximacion analitica propuesta (sensemaking) destaca la
importancia del contexto y de los propios supervisores como miembros de una organizacion. El
cambio tendria que generarse a través de una mezcla de enfoques, que resulte adecuada a su
marco contextual, para ello es preciso comprender la accion de supervisor desde un enfoque de
abajo hacia arriba (bottom up).

La decision de utilizar el enfoque sensemaking estd respaldada por lo que hasta ahora se
conoce del trabajo del supervisor escolar en diferentes contextos nacionales, por ejemplo,
algunos estudios dan cuenta de que las labores de los supervisores escolares estan colmadas de
contradicciones, complejidades, incertidumbre y ambigiiedades (Aguerrondo, 2013; Carrén y
De Grawe; 2003; Bonilla, et al., 2011), lo cual convierte en inapropiado utilizar un enfoque
como el de eleccion racional para explicar su accion. Lo que parece mas adecuado es
comprender su comportamiento desde una racionalidad de la accion (Brunson, 2007), la cual,

siempre sera contextual e implicard la intervencion de estructuras cognitivas.



Por otro lado, las excepciones en el comportamiento de los supervisores, es decir, aquellos
que realizan una labor técnico-pedagdgica, permite sospechar que no es el sistema (estructural
funcionalismo) el que determina lo que estos agentes realicen. Finalmente, el hecho de que
supervisores escolares con una importante trayectoria de formacion y actualizacién no estén
haciendo sus tareas académicas, indica que lo que estd en juego no solo es una cuestion de
capacidades (Ortega, 2011).

El enfoque sensemaking (SM) parece adecuado para explorar por qué los supervisores
escolares omiten su funcidn técnico-pedagogica debido a que no supone que exista un solo factor
que explique el comportamiento de las personas dentro de las organizaciones, tampoco supone
que existe una realidad o un orden al que los sujetos deben acoplarse, lo que el enfoque SM
establece es que existe una extensa cantidad de factores individuales y sociales, cuya interaccion
en un contexto especifico da orden y rumbo a la accion de los miembros de una organizacion.

En segundo lugar, el enfoque SM coincide con los enfoques de politica publica que buscan
comprender los resultados de estas a partir de procesos que ocurren en el campo, donde las
politicas son implementadas y donde adquieren un sentido y rumbo propio. El enfoque SM
permite entonces explorar como es que las politicas publicas que buscan fortalecer la funcion
técnico-pedagbdgica de los supervisores terminan por ser descartadas después de ser
interpretadas bajo ciertos marcos, contextos y dindmicas concretas.

Finalmente, otros enfoques organizacionales, como los expuestos por Van De Ven y Poole
(1995): el evolutivo, el teleoldgico, ciclo de vida y dialéctica, fueron descartados para analizar
la accidon de la supervision escolar debido a su coincidencia con el funcionalismo y porque
parecen mas adecuados para explicar el cambio y no la dificultad para lograrlo. Incluso, algunos
de estos modelos suponen que eventualmente y de manera natural el cambio tiende a surgir en
determinadas etapas dentro de las organizaciones por efecto del medio ambiente o la maduracion
del colectivo organizacional (evolutivo, ciclo vital), por el conflicto entre entidades opuestas,
otros consideran que el cambio es facilmente gestionable por los lideres mediante las técnicas y
herramientas adecuadas (teleologico) pues consideran que el cambio puede emerger de forma
lineal y en algunos casos progresiva. Desde estos enfoques, el conservadurismo es incluso un
defecto, una anomalia, la incapacidad de adaptarse al ambiente o el producto de la resistencia

irracional de los individuos; premisas con las que no coincide el enfoque SM.



Por otra parte, los enfoques que vienen del interpretativismo y el constructivismo, como la
cognicidn social y la creacion de sentido (sensemaking), permiten analizar la parte racional tanto
de los procesos de cambio como los procesos que permiten instalar ciertas inercias dentro de las
organizaciones. Estos enfoques creen que el cambio no surge de manera lineal o por etapas sino
que es resultado de una serie de procesos de interrelacion entre individuos multifacéticos,
interconectados y superpuestos, las fuerzas que impulsan el cambio surgen de una combinacién
de factores individuales y sociales; en este escenario aunque el cambio puede generarse a través
de la interpretacion y el aprendizaje, puede ocurrir que en este proceso de aprendizaje las
acciones hallen el camino cognitivo a su propia continuacion. Parte de la dificultad de crear
cambios, segun estos enfoques, es que las personas interpretan su entorno de manera diferente,
construyen su realidad, dan un sentido particular a esa realidad y sientan las bases de su
estabilidad organizacional en cierta direccion, al menos por un tiempo.

La importancia de considerar los procesos de generacion de sentido en el desarrollo de
politicas publicas para transformar el sistema educativo ya fue defendida por Marris (1975) y
Fullan (2001), quienes advierten que los cambios emergen de las propias dindmicas de una
organizacion y no de la voluntad de los individuos o las autoridades. El hecho de que cada
organizacion disponga de un sentido de accion particular e interprete de manera diferente ciertas

situaciones es algo que debe ser considerado por los tomadores de decisiones:

Cuando aquellos que tienen el poder de disefiar los cambios, actian como si solo tuvieran que dar
explicaciones y, si sus explicaciones no son aceptadas, desdefian la oposicion calificandola de ignorancia
0 prejuicios, expresan un profundo desprecio por el sentido de las vidas ajenas. Porque los reformadores
ya han adaptado estos cambios a sus propdsitos y elaborado una reformulacion que tiene sentido para
ellos, quizas a través de meses o afios de debate y analisis. Al negar a otros la oportunidad de hacer lo
mismo, los tratan como marionetas pendiendo de los hilos de sus propias concepciones (Marris, 1975:

166).

En consecuencia, las inercias o el llamado conservadurismo dinamico dentro de los sistemas
educativos pueden ser entendidos como respuesta a la necesidad de mantener un orden interno
y evitar embarcarse en propuestas que no parecen adecuadas a su contexto particular porque
traen riesgos y nulas oportunidades de imprimir mejoras. Por ello, puede entenderse que el

cambio y la inercia es algo que encuentra sus propios fundamentos desde abajo, desde los



propios actores que interactiian y conocen su contexto, dado que: “el sistema social ofrece [...]
un marco teorico, unos principios y una tecnologia relacionada que permite a los individuos dar
sentido a sus vidas” (Marris, 1975: 51).

Bajo los preceptos anteriores, los hallazgos del estudio de caso de los supervisores escolares
de primaria en Aguascalientes permite argumentar que aquella accion altamente criticada por
estudiosos y hacedores de politica publica (na accion centrada en el control y la fiscalizacion de
las escuelas) en realidad es algo sumamente racional para los agentes que la viven, tiene una
l6gica, un sentido que alimenta y justifica su trayectoria a pesar a los esfuerzos realizados desde
diferentes frentes para cambiarlo. Esta tesis muestra que el sentido que construyen los
supervisores en torno a su rol es congruente, racional y 16gico a la luz del entorno organizacional
en el que laboran cotidianamente.

Buscando hacer viables sus actuaciones y dar sentido a su labor, como individuos, pero
también como parte de una dindmica organizacional en la que interactiia con otros agentes,
puede apreciarse una paradoja: sus decisiones y sentido son congruentes bajo una logica
organizacional concreta, y al mismo tiempo esas decisiones y sentido no lo son desde el punto
de vista de los objetivos de la politica publica. En medio de esa paradoja los supervisores
escolares terminan por encontrar en la logica organizacional los argumentos necesarios para
justificar su accion cotidiana, aunque eso signifique definirse a si mismos como una simple
bisagra operativa y de control.

La presente tesis estd estructurada en seis capitulos. El primero es una revision de la
literatura internacional sobre la funcidon académica de la supervision escolar y su impacto en la
mejora de la calidad educativa. Este capitulo presenta evidencia de tipo internacional sobre la
importancia de la supervision escolar dentro de los sistemas educativos cuando su labor va mas
alla de sus tradicionales funciones de control y fiscalizacion. Ademas, avanza en identificar los
principales enfoques y marcos tedricos desde los cuales ha sido estudiada la practica de los
supervisores escolares en diferentes contextos nacionales.

El segundo capitulo ahonda en el problema observado en el caso mexicano, para ello aborda
tres principales subtemas: 1) la relacion formal de la supervision escolar, como instancia de
gestion educativa, en los resultados educativos; 2) el papel de la supervision escolar en el sistema
educativo a lo largo de la historia y los intentos de politica publica para fortalecer su funcion

técnico-pedagdgica; y 3) la situacion actual de los supervisores escolares en México. El tercer



capitulo expone los diferentes enfoques tedricos utiles para analizar la practica de los
supervisores escolares y argumenta por qué el enfoque sensemaking (SM) resulta ser el mas
adecuado para explicar la dificultad de generar cambios en su practica cotidiana. Ademas,
muestra la convergencia entre el enfoque SM y los enfoques interesados en el estudio de la
implementacion de las politicas publicas.

El capitulo cuatro expone el apartado metodoldgico, el cual gira en torno al desarrollo de un
estudio de caso, y menciona los criterios considerados para seleccionar a los supervisores
escolares estudiados, discute las ventajas y desventajas de los métodos de investigacion
aplicados (entrevistas en profundidad y grupos de enfoque) y hace un breve resumen del proceso
de recopilacion y andlisis de datos. El capitulo cinco sintetiza los principales hallazgos del
estudio de caso de frente a las preguntas de investigacion planteadas. Finalmente, el capitulo

sexto concluye y plantea algunas recomendaciones de politica publica.



Capitulo 1. La funcion técnico-pedagogica de la supervision escolar y la mejora de la
calidad educativa. Revision de literatura

Algunos autores coinciden en que la supervision escolar puede llegar a tener un papel clave para
mejorar la calidad educativa, especialmente cuando ejerce un rol centrado en su funcion de tipo
técnico-pedagdgica (Calvo, Zorrilla, Tapia y Rojo, 2002; Bolin y Panaritis, 1992; Bonilla et al.,
2011; De Grawe, 2007; Glickman, 1992). Sin embargo, pocos estudios ahondan en como la
practica académica del supervisor escolar puede impactar en la calidad educativa y de qué
manera el supervisor escolar puede superar los desafios sociales, politicos, institucionales y
organizacionales que enfrenta en su dia a dia para centrar su labor en actividades como la visita,
la evaluacion, la asesoria, el acompanamiento y apoyo académico a las escuelas, sin descuidar
sus demds funciones. El presente apartado sistematiza los estudios realizados a nivel
internacional y nacional para evaluar los aportes de la funcion del supervisor escolar,
especialmente los relacionados con su funcidn técnico-pedagdgica.

El fin de este apartado no es buscar una conceptualizaciéon dominante sobre como debe ser
la practica de la supervision escolar para sortear los desafios que enfrenta en su cotidianeidad e
impactar en la mejora educativa, sino rastrear el modo en que estas funciones son concebidas e
investigadas en diferentes contextos. La razon de lo anterior es que “concretar y desarrollar [...]
estos cometidos técnicos-pedagdgicos es un empefio que requiere repensar y reconceptualizar
las actuaciones supervisoras sobre la mejora de la calidad de la educacion” (Martin (Coord.),
2014).

Mediante la revision de la literatura, este primer capitulo responde a las preguntas: ;por qué
es importante la funcion técnico-pedagdgica de la supervision escolar? ;cudles son los
principales hallazgos sobre las consecuencias de que la supervision escolar realice u omita su
accion en lo técnico pedagdgico?, ;qué explica qué la supervision escolar descuide u omita su
accion en lo técnico pedagogico? y ¢ cuales son las recomendaciones hasta ahora planteadas para

que el supervisor logre impactar en la calidad educativa?

1.1 Importancia de la funcion técnico-pedagogica del supervisor escolar

En sus inicios, la supervision escolar fue util para garantizar que todo el personal escolar

respetara ciertas reglas y siguiera un mismo programa educativo (Arnaut, 2006; De Grawe,



2007). Sin embargo, la preocupacion por brindar una educaciéon de calidad, guiada por los
principios de equidad, autonomia y democracia, hizo que la supervision escolar pronto dejara
de ser concebida como una simple instancia de inspeccion y comenzara a ser vista como una
herramienta clave para monitorear y mejorar la calidad de la educacion. Por lo anterior, empez6
a comprenderse como la instancia encargada de atender y gestionar el desarrollo curricular, la
formacion de profesores, la evaluacion formativa y el apoyo que necesitan las escuelas y los
maestros para mejorar su practica (Harris, 1985).

Establecer un sistema pedagogico respaldado por una estructura intermedia (representada
por la supervision escolar), implicaba establecer un sistema de acompafiamiento que fuera mas
alla de las acciones de gobierno, con frecuencia aisladas, coyunturales o de efectos temporales.
Para algunos autores, la participacion de las estructuras intermedias en la busqueda de una mejor
educacion pone en juego la propia sustentabilidad de un sistema educativo de calidad. Comenzé
a verse por ello la necesidad de contar con una instancia encargada de conocer ¢ impulsar
continuamente la mejora de las practicas docentes, pues estas practicas son las unicas que
pueden trascender temas y cursos, programas e instituciones (Shulman, 2005).

La revision de diferentes estudios permite sefialar que la importancia atribuida a la funcion
técnico-pedagdgica de la supervision gira en torno a tres principales aspectos: 1) porque la
supervision puede operar como una instancia de control y promocion de la calidad, pues ademas
de monitorear, impulsa la mejora garantizando que las escuelas tengan adecuadas condiciones
y los docentes mejores practicas; 2) porque funciona como canal para abrir lo que sucede al
interior del aula y las escuelas, con ello contribuye a la rendicion de cuentas y a compartir
aprendizajes (experiencia exitosas y no exitosas); y 3) porque fomenta el desarrollo de

liderazgos académicos, promoviendo con ello la mejorar continua de las escuelas.

1) Escuelas con mejores condiciones y docentes con mejores practicas

El impacto que puede tener la supervision escolar en la mejora educativa puede darse por
diferentes vias. La primera de ellas es la de garantizar que las escuelas tengan condiciones
adecuadas (infraestructura, materiales, organizacion) para asegurar su correcto funcionamiento,
lo cual supone una condicién importante para tener una educacion de calidad en un centro
escolar. La segunda y, para algunos autores, la mas importante, es la de brindar un

acompanamiento y apoyo cercano a directores y maestros. Fortalecer los procesos de ensefianza
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- aprendizaje que ocurren al interior del salon de clases puede ser la principal forma como el
supervisor escolar puede impulsar la mejora en los resultados educativos (Mosher y Purpel,
1974; Sullivan y Glanz, 2005; Wiles, 1973), de ahi que sus tareas de observacion, evaluacion,
retroalimentacién y monitoreo sean claves, ya que es la tinica manera en como puede detectar
deficiencias de desempeno entre los docentes y promover su atencion.

Por ejemplo, Chile comenzo un proceso de fortalecimiento de la funcidn técnico-pedagodgica
del supervisor escolar a partir de 1990, mediante la implementacion de diversos programas y
proyectos’ que resultaron en la consolidacion de dicha funcién y en la mejora de algunos
procesos y resultados educativos. En entrevista, distintos supervisores® dijeron sentirse
respetados y considerados como profesionales de la educacion cada vez que realizaban sus
funciones técnico-pedagogicas. Mientras que los maestros consideraban que los supervisores
eran especialistas en su ramo y les proporcionaban un apoyo incluso mejor que el de los
respaldos técnico-pedagdgicos para mejorar su practica docente, ya que ellos hacen un trabajo
integral que va desde visitar la escuela, diagnosticar, asistir a los directores y docentes, realizar
talleres, jornadas pedagogicas, conducir la autoevaluacion y clarificar lineas de accion (Navarro
et al., 2002).

La evaluacion realizada por Salas (2007) indica que las visitas realizadas por los
supervisores escolares de Chile a los centros escolares, con fines de asesoria técnico-
pedagdgica, aumentaron significativamente: el total de visitas realizadas subi6 48.5% entre 2004
y 2005 y 21.5% entre 2005 y 2006, pasando de 10,647 visitas anuales en promedio en 2004 a
19,214 visitas en 2006, generando asi una mayor presencia de los supervisores en los
establecimientos focalizados. Como resultado, los directores escolares percibieron una mejora
en las capacidades del personal de las escuelas para conducir su gestion pedagogica y el

desarrollo curricular (Salas, 2007). En suma, la intensificacion de las labores técnico-

2 Entre los principales programas y proyectos cuentan los siguientes: 1) Mejorar los servicios de supervision y
apoyo a los profesores de la educacion basica (1996); 2) Mejoramiento de la Gestion de la Supervision Técnico-
Pedagogica, emprendido por el Ministerio de Educacion de Chile para optimizar la informacion sobre algunos
indicadores de calidad mediante las nuevas tecnologias; y 3) Supervision de establecimientos educacionales
subvencionados (2003-2006) cuyo fin fue contribuir a mejorar la calidad de la educacion a través de la gestion
pedagdgica y el desarrollo curricular mediante tres componentes, el primero de ellos: brindar desde la supervision
escolar asesoria técnica pedagbgica a establecimientos subvencionados vulnerables.

3 En Chile también existen los inspectores escolares, encargados de la administracion y asuntos de fiscalizacion.
Sin embargo, ello no implica que los supervisores (encargados de lo técnico pedagdgico) no tengan que realizar
ciertas tareas de tipo administrativas, de control y asistencia a reuniones con la autoridad educativa no planeadas
(Navarro et al., 2002).
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pedagdgicas de la supervision escolar en este pais significd para ciertos actores educativos una

mejora en su labor; de ahi que sea refrendada su importancia.

2) Rendicion de cuentas para impulsar la mejora en las escuelas

La mayor parte de estudios interesados en el impacto del trabajo de la supervision escolar en lo
educativo tiene como principal aproximacion tedrica la rendicion de cuentas. Estos trabajos
consideran que el supervisor es el Unico actor externo capaz de responsabilizar a las escuelas
(Luginbuhl, Webbink y De Wolf, 2009; Ehren, Perryman y Shackleton, 2015; De Hoyos,
Garcia-Moreno y Patrinos, 2017), y al mismo tiempo, es el principal responsable de informar a
los padres de familia y autoridades educativas sobre la evolucion de los estandares educativos
(Allen y Burgess, 2012). Los efectos positivos asociados a dicha rendicidon de cuentas son varios,
la primera es la de generar presion interna en las escuelas para mejorar sus resultados, la segunda
es la de brindar informacioén a los padres de familia para tomar decisiones sobre donde enviar y
mantener a sus hijos, la tercera es incrementar la capacidad de las escuelas debido a que facilita
la construccidn de expectativas de lo que es una buena educacion mediante lo establecido en sus
informes publicos de inspeccion. Finalmente, el proceso de hacer publicas las experiencias de
los diferentes centros escolares, facilita el intercambio de informacidn y aprendizaje colectivo.

En la practica, un ejemplo de como la supervision escolar aporta a la rendicion de cuentas,
es Inglaterra (Grubb, 1998) donde las OFSTED (Office for Standards in Education — Oficina de
Estandares en la Educacion) creadas en 1992, dirigen inspecciones integrales, cubriendo todos
los aspectos de las escuelas: la ensefianza y el aprendizaje, liderazgo, finanzas, instalaciones,
documentacion de politicas, entre otras cuestiones. Sin embargo, la mayor parte del tiempo, los
llamados inspectores observan los salones y recolectan evidencias relativas al aprovechamiento
de los alumnos para sustentar su evaluacion. Las inspecciones son realizadas de manera
periodica y no duran mas de dos dias, el nimero de inspectores depende del tamafio de la escuela
pudiendo llegar a cinco inspectores por escuela.

Lo relevante del caso de Inglaterra es que las opiniones y recomendaciones del equipo de
inspeccion son presentados en forma de informes extensos, detallados y publicos; los informes
completos de las OFSTED van directamente a la administracion de la escuela, a los maestros y
organismos publicos, y son puestos a disposicion de todas las partes interesadas, via internet.

Hasta el afno 2005, la escala de evaluacion usada era 1 (excelente), 2 (bueno), 3 (satisfactorio),
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y 4 (insuficiente). Las escuelas en la categoria mas baja estaban sujetas a inspecciones
posteriores frecuentes, hasta que los inspectores valoraran que habian alcanzado el estatus de
escuela satisfactoria. Sin embargo, en el afo 2012, la evaluacion “satisfactoria” fue substituida
por “requiere mejora”, con la idea de que ninguna escuela deberia contentarse en ser apenas
“satisfactoria”. Todas deberian alcanzar el estatus de buenas o excelentes. Para muchos
directores, ese hecho fue un incentivo para que las escuelas pusieran manos a la obra con el fin
de buscar mejores resultados (Ingham y Nogueira, 2015).

Para autores como Wilcox (2000) el sistema de inspeccion escolar OFSTED ha contribuido
positivamente al desempefio del personal y al rendimiento escolar de los alumnos. Ademas, la
publicidad de los resultados ayuda a comprometer a las escuelas a luchar por mejorar sus
resultados académicos, con apoyo de los propios inspectores, quienes emiten recomendaciones
y les dan un seguimiento cercano. Por otro lado, los informes de las inspecciones ayudan a los
padres de familia para saber cual es la calidad de las escuelas donde estan inscritos sus hijos y
como es el trabajo de los docentes, lo cual, es un insumo importante para decidir si sus hijos
permaneceran en esa escuela o bien para elegir la escuela a la que enviaran a sus hijos (Ehren y
Visscher, 2008; McCrone et al., 2007; Rosenthal, 2002).

Por otra parte, la supervision escolar, como aquella que tienen una mejor vision de las cosas
(Bobbitt, 1929) es capaz de conocer, reflexionar y diseminar lo que sucede en otras partes del
sistema, en otras zonas escolares y otros centros educativos. En consecuencia, puede facilitar el
intercambio de informacidn, el desarrollo de iniciativas de tipo académico entre escuelas, abrir
espacios para el intercambio de experiencias, orientar las propuestas de innovacion y asesorar a
las escuelas para que resulten cambios efectivos en sus practicas pedagogicas. Por ejemplo, en
Chile los docentes indican que la supervision sirve para compartir “experiencias de otras
escuelas (...) el intercambio de solucién de problemas con escuelas cercanas (...) el vinculo que
tiene la supervision en la misma comuna sirve mucho, la experiencia de una escuela la recoge,

la comentamos y eso sirve bastante...” (Testimonio de docente, en Navarro et al., 2002, p. 90).

3) Constituir un liderazgo académico
Desde los estudios realizados en la primera mitad del siglo XX ya se hablaba del compromiso
de los supervisores escolares para ejercer un liderazgo pedagogico. Por ejemplo, Kilpatrick

(1922) y Hanus (1920) dos importantes teoricos en educacion, definen la labor de la supervision
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una accidn conjunta, coordinada, del supervisor y los maestros. Donde el supervisor debe dirigir
expertamente la educacion respetando la personalidad de los educadores dado que su principal
tarea es estimular, encauzar y dirigir el crecimiento cultural y profesional de los maestros, sin
lo cual seria imposible elevar la eficacia de las escuelas.

De igual forma, McMurry (1924) expresa que la supervision debe inspirar a los maestros
acerca de su trabajo; los ayuda en sus labores cada vez que es necesario, los estimula, no
solamente a trabajar con devocidn, sino también a pensar y actuar con independencia e
iniciativa. Cubberley (1920) por su parte sostiene que el principal propdsito de la supervision
escolar es promover la eficacia de los maestros y de las escuelas. En ese entendido el supervisor
debe ser un lider profesional de los maestros, como tal, debe dirigir, conducir, manejar y ayudar
a los maestros a desenvolverse, estimularlos y prestarles asistencia efectiva, aconsejarles los
mejores medios y métodos de ensefianza, asi como inspirarles confianza y entusiasmo por las
tareas de la instruccion. Ademas, afiade que en caso de reducir su labor a inspeccionar?, su tarea
carecera de valor. De manera similar, Douglas y Boardman (1943) consideran que el supervisor
escolar debe ser el lider educacional de la comarca, un maestro de maestros; el administrador
mas consciente y responsable de la educacion y la cultura de la comarca en que opera.

Durante la segunda mitad del siglo XX surgen en Estados Unido modelos de supervision
que en muchos paises continilan siendo un referente importante para definir el deber ser de la
supervision escolar. Entre estos modelos esta el de la supervision como liderazgo (1960°s),
donde el supervisor escolar es definido como un lider que impulsa la mejora educativa (Leeper,
1969).

Un ejemplo de como la supervision aporta al liderazgo puede observarse en el caso del
estado de Victoria (Australia), que a pesar de no tener un sistema de supervision como lo
conocemos en otros contextos, dispone de un conjunto de organismos externos a la escuela
encargados de dicha funcion. En particular, cuenta con organos estatutarios responsables del
desarrollo y la supervision de los estandares para la educacion y el entrenamiento.

A mediados de los noventa, el estado de Victoria impulsé una reforma que buscaba

fortalecer, a través de la supervision, el liderazgo y el desarrollo profesional de maestros y

4 La inspeccion escolar esta basada en la autoridad de una sola persona. Busca mantener lo existente mediante el
control y la fiscalizacion. En cambio, la supervision moderna busca la colaboracion efectiva de los maestros,
involucra la aplicacion de principios democraticos y tiende al mejoramiento de la ensefianza y del maestro (Garcia,
1963).

14



directores. Para mejorar las habilidades de liderazgo y gestion de los directores, cre6 un proceso
de "ciclo de vida" de capacitacion y desarrollo profesional, con acreditacion y gestion del
desempefio. Lo anterior implico fomentar el autoanalisis critico por parte de los directores, sobre
sus fortalezas y debilidades individuales como director, una evaluacion para demostrar su
dominio de ciertas competencias (trabajo en equipo, liderazgo, efectividad interpersonal,
planificacion y organizacion, compromiso curricular, pensamiento y juicio, autogestion,
experiencia gerencial, compromiso con la excelencia y sensibilidad contextual), ademas de la
implementacion de un sistema de apoyo externo para quienes no obtuviesen la acreditacion, el
cual incluia el desarrollo de un plan de desempefio disefiado para ayudar a los directores en la
gestion de su rendimiento (Gurr, 1999).

Para los docentes el estado implement6 un programa de capacitacion, ademas los directores
disponen de una lista de cursos para asegurar que los futuros maestros estén debidamente
calificados. Ya en el cargo, los docentes pueden pertenecer al nivel uno, nivel dos o nivel tres
(lideres), cada nivel describe ciertos estandares profesionales y una escala salarial incremental.
Estos niveles son una forma de fomentar y recompensar el desarrollo de habilidades de los
maestros, pero ademads los maestros reciben retroalimentacion formal sobre su desempefio para
facilitar su planificacion y desarrollo profesional futuro. En este caso, los directores son los
responsables de la evaluacion docente y dar retroalimentacion (Ingvarson y Chadbourne, 1997).
El resultado es que tanto los directores como los docentes no solamente tienen un esquema de
incentivos sino un sistema de apoyo que les brinda la oportunidad de mejorar su desempeio y

aspirar a la categoria de director o maestro lider.

1.2 Efectos de la supervision escolar en la calidad educativa

Impacto en el logro educativo.

En muchos paises la supervision escolar es considerada como una instancia importante para
monitorear y promover la calidad de las escuelas. La evidencia disponible muestra que la
principal forma en que la supervision puede impactar en la calidad educativa es mediante su
intervencion en los procesos de ensefianza-aprendizaje durante sus visitas a las escuelas, asi
como mediante el acompafiamiento y apoyo brindado a los docentes para fortalecer su practica

profesional. En consecuencia, una de las principales formas para evaluar su impacto en la mejora

15



de la calidad educativa es mediante el estudio de sus efectos sobre los resultados de los procesos
de ensefanza-aprendizaje, es decir, sobre el logro educativo.

Por otro lado, la importancia de conocer los alcances de la supervision escolar en los
aprendizajes esperados es que ello permite tener mas elementos para discernir cual es la
relevancia de la llamada funcién técnico pedagdgica encargada a la supervision, es decir, si es
una funcion que le permite a la supervision desempefiarse como una organizacion con alta
capacidad para aportar a la calidad educativa o por el contrario puede tener consecuencias

negativas no intencionadas para las escuelas y sus resultados educativos.

Cuadro 1. Efecto positivo asociado a la supervision escolar. Estudios cuantitativos

Efecto Autor Pais Técnica Descripcion del efecto

Las escuelas tienen una mejora en los puntajes en los
siguientes dos o tres afios a la inspeccion. El efecto
es de 10% de una desviacion estandar.

Regresiones

Allen y Burgess, 2012 Inglaterra discontinuas.

ENFOQUE TEORICO: evaluacion y rendicion de cuentas. Anunciar piblicamente un juicio de inspeccién insatisfactorio genera
presion interna en la escuela para mejorar sus resultados.

Diferencia en

De Hoyos, Garcia- Estado de . . La intervencion aumento los puntajes de las pruebas
. . diferencia . . .
Moreno y Patrinos Colima . L en 0.12 desviaciones estandar unos meses después
o /discontinuidad de
(2017) (México) - de lanzado el programa.
regresion

ENFOQUE TEORICO: evaluacion y rendicion de cuentas. Dos tipos de intervencion desde la inspeccion: responsabilidad
educativa (recompensas y castigos) y responsabilidad compartida (apoyo y colaboracion). La tiltima es mas efectiva.

Ehren y Shackleton Modelos de trayectoria En Holanda, los resultados escolares mejoraron en

Paises Bajos

(2014) longitudinal los tres afios posteriores a una visita de inspeccion.
Logro ENFOQUE TEORICO: modelo de efectos de inspeccion. La aceptacion de la retroalimentacion por parte de las escuelas y
educativo establecer expectativas es un factor esencial para los procesos de desarrollo a raiz de las inspecciones escolares.
. MCO / Diferencias en La inspeccion mejora el puntaje de la prueba de
Hussain (2012 Inglaterra . . N g
( ) & diferencias alrededor de 0.1 de una desviacion estandar.
ENFOQUE TEORICO: métodos de evaluacién. Inspeccion encargada de la evaluacién objetiva (rendicion de cuentas con base en
estandares) y evaluacion subjetiva (juicios sobre calidad con base en métricas y observacion del aula).
Luginbuhl, Webbink y Holanda Modelo de efectos los puntajes de las pruebas aumentan entre un 2% y
De Wolf (2009) (Paises Bajos) fijos un 3% de una desviacion estandar.
ENFOQUE TEORICO: evaluacion y rendicion de cuentas. La inspeccion es el tnico actor externo que responsabiliza a las
escuelas y les brinda recomendaciones para la mejora educativa.
Shaw, Newton, Aitkin  Inglaterra L La inspeccion se asoci6 con ligeras mejoras en el
> ’ & y Modelos estadisticos 5P g )
y Darnell (2003) Gales rendimiento.
ENFOQUE TEORICO: evaluacion y rendicion de cuentas. Los resultados de exAmenes mejoran después de una inspeccion por
efecto de los reportes publicos y la ayuda para identificar fortalezas y debilidades de las escuelas.
. Diferencias en La inspeccion escolar aument6 resultados escolares
Schueler (2016) Prusia . ] P . S 1
diferencias en regiones interdenominacionales, no en catdlicas.
ENFOQUE TEORICO: efectos de inspeccion contextuales. La resistencia a la introduccion de una inspeccion centralizada y
elementos de identidad generan efectos diferentes.
. Pruebas T / . . . -
Condiciones Ehren, Perryman y Holanda Ecuaciones Directores traducen los estandares de inspeccion en
de la escuela Shackleton (2015) (Paises Bajos) estructurales cambios en la estructura y los procesos en la escuela.
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ENFOQUE TEORICO: modelo de efectos de inspeccion. Los criterios de inspeccion influyen en la construccion de expectativas
de lo que es una buena educacion en las escuelas. La aceptacion de la retroalimentacion permite a las escuelas tomar accion.

Kemethofe . . . . L N
Glfsrtr;efssgrfr;/ Suecia y Modelo de crecimiento Inspecciones en Austria y Suecia tienen un pequeiio
Altrichter (2017) Austria / ecuacion estructural — impacto medio en la mejora y eficacia escolar.

ENFOQUE TEORICO: modelo conceptual normativo. Los efectos de la inspeccion son contextuales (sistemas de bajo o alto
riesgo), influyen las aspiraciones normativas y los objetivos asociados a los sistemas de inspeccion por las autoridades nacionales.

La inspeccion contribuye a la mejora en el
establecimiento de objetivos, autoevaluacion y
calidad de la ensefianza en las escuelas.

Modelos logisticos

McCrone et al. (2007) Inglaterra multinomiales

ENFOQUE TEORICO: evaluacién y rendicién de cuentas. Los informes de la inspeccion impulsan el progreso en las escuelas.

Efectos aleatorios y

Ehren y Shackleton Holanda . Las inspecciones escolares tienen un impacto
. . trayectoria . )y .
(2016b) (Paises Bajos) Jongitudinal positivo en el desempeiio de directores y maestros.
Desempeiio )
del director / ENFOQUE TEORICO: evaluacion y rendicion de cuentas. Los estandares y umbrales usados para evaluar las escuelas durante las
docentes visitas de inspeccion, asi como las sanciones y recompensas son los principales aspectos que generan cambios en las escuelas.
Gustafsson (2014) Suecia Modelado de Efecto positivo sobre el desarrollo de capacidad de

crecimiento / caminos. los maestros y sobre la eficacia escolar.

ENFOQUE TEORICO: modelo de efectos de inspeccion. Los criterios de inspeccién y la retroalimentacién que reciben las
escuelas les permite tener expectativas de lo que es una buena escuela para realizar autoevaluaciones y tomar acciones de mejora.

Fuente: Elaboracion propia.

Cuadro 2. Efecto negativo asociado a la supervision escolar. Estudios cuantitativos.

Efecto Autor Pais Técnica Descripcion del efecto
Logro educativo Rosenthal Inelaterra R/E:?:Cl?ssdg .g :nel Efecto adverso negativo pequefio para el afio
g (2004) & Jos y de inspeccion.

efectos aleatorios)

ENFOQUE TEORICO: evaluacion y rendicion de cuentas. La inspeccion es un mecanismo de rendicion de
responsabilidad necesario, sin embargo, puede generar tanto efectos positivos como negativos en el desempefio escolar.

o Altrichter y Siete pai;es europeos Modele}do de La presion por la rendicion de cu_entas genera
Condiciones de la Kemethofer (Paises Bajos, Inglaterra, crecimiento / consecuencias no deseadas (desalienta nuevas
escuela 2015) Suecia, Irlanda, Austria, modelado de estrategias de ensefianza y reduce el

Republica Checa y Suiza. caminos. curriculo).

ENFOQUE TEORICO: evaluacion y rendicion de cuentas. El papel de la "presion por la rendicion de cuentas” es un
elemento clave del funcionamiento de los sistemas de inspeccion. La "presion de responsabilidad" es mayor en los
sistemas que publican informes de inspeccion en escuelas individuales para el publico en general.

Disefio de grupo

Gaertner, . No hay impacto en los cambios en la
Berlin y Brandeburgo de control b -
Waurster y Pant - S percepcion de la calidad escolar que sean
(Alemania) longitudinal / o . .
(2014) Prucbas T atribuibles a las inspecciones escolares.

Desempefio del ENFOQUE TEORICO: modelo integral sobre los efectos potenciales de la inspeccion escolar: generar conocimiento para

director / docentes atender problemas de manera oficial, rendir cuentas, impulsar el desarrollo escolar y hacer cumplir las normas.

Diferencias en Obtener una calificacion de "Inadecuado"
Sims (2016) Inglaterra diferencias conduce a un aumento en la rotacion de 3.4
’ puntos porcentuales de los maestros.

ENFOQUE TEORICO: evaluacion y rendicion de cuentas. Una calificacion de "Inadecuado” en el informe publico de
inspeccion puede dafiar la eficacia de los docentes, que abandonen su escuela actual y exista rotacion.

Fuente: Elaboracion propia.
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La mayoria de los estudios interesados en evaluar el aporte de la supervision escolar en
los resultados educativos son de tipo cuantitativo, y utilizan modelos estadisticos para valorar
los efectos de la accion supervisora sobre los puntajes obtenidos en pruebas estandarizadas.
Entre estos estudios abundan los que encuentran resultados positivos, de moderados a leves; por
ejemplo, de los ocho estudios mas recientes solo uno encontrd que habia efectos negativos en el
logro educativo (Ver cuadro uno y dos). El estudio que encontré efectos negativos fue realizado
en el mismo pais (Inglaterra) donde otras investigaciones encontraron resultados positivos; esto
puede ser explicado, en parte, por las diferencias tanto metodologicas como temporales en las
que fueron realizados.

Los estudios expuestos en el cuadro uno y dos, usan tres principales aproximaciones
teoricas. La primera y mds utilizada es la de evaluacion y rendicion de cuentas, esta
aproximacion supone que la supervision escolar es un sistema de responsabilidad educativa que
informa a la autoridad educativa, padres de familia y a las propias escuelas sobre lo que sucede
en los centros escolares. La manera en que puede conducir a la mejora educativa es por dos vias:
1) los informes publicos generan presion interna en las escuelas para mejorar su desempeio y
resultados (mejora horizontal); y 2) cuando la escuela obtiene un resultado por debajo de ciertos
estandares, un agente externo puede imponer medidas para su mejora (mejora vertical). En
ambos casos la supervision escolar emite recomendaciones y monitorea su cumplimiento.

La segunda aproximacion utilizada por varios de los estudios revisados es la del modelo
de efectos de inspeccion, desarrollado por Ehren y Shackleton (2014) para estudiar el caso de
los Paises Bajos. Este modelo supone que las supervisiones pueden generar una cadena de
efectos para impulsar la mejora educativa. Esta cadena puede describirse de la siguiente manera:
al “establecer expectativas” y “dar retroalimentacion” (si las escuelas aceptan y entienden la
retroalimentacion), las supervisiones estaran impulsando mejoras y acciones de autoevaluacion
en las escuelas. También se espera que los “interesados de la escuela reaccionen a los estdndares
e informes de inspeccion / supervision” y proporcionen un estimulo adicional a la escuela para
mejorar. Estas acciones de mejora daran como resultado una alta capacidad de mejora de la
escuela y condiciones escolares y de ensefianza efectivas, lo que conducira a buenos resultados
educativos. En menor medida es utilizada la tercera aproximacion teodrica: efectos contextuales,
la cual, establece que existen ciertas condiciones contextuales (identidad, aspiraciones

normativas, etc.) que determinan como la supervision impactard en los resultados educativos,
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de ahi que estos estudios estén centrados en evaluar el efecto de un mismo sistema de
supervision en diferentes provincias y paises.

El enfoque de evaluacién y rendicion de cuentas predomina entre los estudios
cuantitativos que encontraron que la supervision escolar genera un efecto negativo en los
resultados, en la escuela o el desempefio de los actores educativos. Esto puede deberse a que
algunos de estos estudios estan especialmente interesados en conocer como la presion por la
rendicion de cuentas genera algiin tipo de malestar entre los miembros de las comunidades

educativas sin explorar los efectos positivos.

Impacto en la escuela

Los estudios encontrados sobre el impacto de la supervision en el funcionamiento de las escuelas
son menos abundantes que los estudios que miden el impacto en los resultados educativos en
general. Sin embargo, las aproximaciones tedricas utilizadas entre ambos tipos de estudios son
las mismas: rendicion de cuentas y el modelo de efectos de inspeccion. La diferencia es que
utilizan dichas aproximaciones para conocer como la inspeccién impacta en ciertos procesos
como el establecimiento de objetivos, autoevaluacion, procesos de planeacion, capacidad de
innovacion de la escuela y estrategias de ensefianza, no en los resultados. En general hay mas
estudios de tipo cuantitativo que encuentran que la supervision escolar genera efectos positivos
en la mejora de las condiciones de las escuelas (Ver cuadro 1 y 2). Sin embargo, hay estudios
tanto cuantitativos como cualitativos que encuentran que la intervencién de la supervision

escolar puede generar efectos negativos en el rendimiento de las escuelas (Ver cuadro 2 y 3).

Cuadro 3. Efecto negativo asociado a la supervision escolar. Estudios cualitativos

Efecto Autor Pais Técnica Descripcion del efecto

Kayikci, Sahin y
Canturk (2016)

, . o Los directores tienen opiniones negativas del proceso de
Turquia Estudio de opinion . . . .

las inspecciones realizadas por los inspectores.
ENFOQUE TEORICO: inspeccién escolar contempornea. La inspeccion debe estar orientada a mejorar el rendimiento de
los docentes mediante procesos de apoyo y asistencia.

Las inspecciones no contribuyen significativamente a la

Desempeiio Penninckx y IPglater.ra, R.e vision de 35 auto comprension de las escuelas, y conducen a un
: Paises bajosy  publicaciones (1995- . - .
del director /  Vanhoof (2015) Al . 2012 impacto emocional negativo severo en el personal de la
docentes cmania ) escuela.

ENFOQUE TEORICO: rendicion de cuentas. La inspeccion es un mecanismo de responsabilidad educativa que puede tener
efectos adversos en las emociones de los maestros, especialmente durante la observacion de su trabajo en el aula.

Las metaforas indican que los maestros tienen
una percepcidn negativa del trabajo de los
inspectores.

Toremen y Gaziantep Estudio de
Dos (2009) (Turquia) percepcion
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ENFOQUE TEORICO: metaforas y significados. Las metaforas permiten descubrir como es la relacion inspectores -
maestros; y como los maestros perciben y viven los procesos de inspeccion.

Los maestros y directores viven con el temor de
"tomar medidas especiales" y el régimen
pandptico es visto como algo artificial para
generar cambios permanentes.

Estudios de caso,
Inglaterra entrevistas
semiestructuradas

Perryman
(20006)

ENFOQUE TEORICO: Rendimiento pandptico. La sensacion de estar perpetuamente bajo vigilancia lleva a los docentes a
desempefiarse de la manera dictada por el discurso de la inspeccion. Las lecciones son rutinarias y todo el esfuerzo escolar
se aleja de la educacion y pasa a la inspeccion.

Fuente: Elaboracion propia.

Impacto en la mejora del desempeiio del director y docentes

A diferencia de los estudios que miden los efectos de la supervision escolar en los logros
educativos, aquellos interesados en el desempefio de los directores y docentes encuentran, en su
mayoria, que las inspecciones generan efectos negativos (Ver cuadro 2 y 3). Lo anterior llama
la atencion debido a que un importante supuesto del que parten algunas aproximaciones tedricas
es que la supervision escolar no tiene un efecto directo en los resultados educativos, sino que es
a través de la mejora del desempetio del personal de las escuelas (directores y docentes) como
puede lograrlo. Sin embargo, lo anterior puede explicarse por dos principales situaciones: 1) los
estudios que encuentran un efecto negativo fueron realizados, en su mayoria, en paises donde
estd mas presente la figura de inspeccion (fiscalizacion) que la de supervision (apoyo y
acompanamiento); y 2) la percepcion de los efectos generados en los maestros, por efectos de
la inspeccion (como estrés, ansiedad, tristeza, sentimientos de frustracion por no cumplir con
las expectativas), puede diferir del desempefio logrado por el maestro dentro de la organizacion

escolar.

JResultados no concluyentes?

Si bien es cierto que los estudios aqui revisados muestran resultados opuestos sobre el aporte
que puede llegar a tener la supervision escolar en la mejora escolar y ninguno puede afirmar con
toda certeza como debe ser un sistema de supervision escolar exitoso, la totalidad de hallazgos
son contundentes en indicar que a pesar de que la evaluacion y rendicion de cuentas sigue siendo
una parte sustancial de la supervision escolar, su concepto contemporaneo y su practica debe
desmarcarse de la idea de supervisar con fines de administrar y controlar a las escuelas, de
vigilar simplemente para informar a la autoridad y de mejorar a través de la amenaza, el castigo

y la imposicion de recetas de éxito. Queda claro que los efectos negativos de la supervision
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escolar estan relacionados con la existencia de una supervision opresiva, intimidante, aburrida
o hipercritica (Kayikci et al., 2016; Téremen y Dds, 2009; Penninckx y Vanhoof, 2015;
Perryman, 2006); cuando representa una carga de trabajo excesiva en relacion con la eficacia
esperada (Bitan, Haep y Steins, 2015); o cuando se intentan establecer recetas en las escuelas
sin considerar las caracteristicas y condiciones del personal directivo y docente, porque entonces
el objetivo se convierte en cumplir con las érdenes del supervisor y no en mejorar la educacion
(Altrichter y Kemethoter, 2015).

Por el contrario, es claro que una supervision académica, basada en una combinacion de
evaluacion-asistencia-motivacion es mas efectiva para mejorar los procesos y resultados
educativos desde dentro; es decir, desde las propias escuelas. Por ejemplo, si la supervision es
transparente en sus criterios de evaluacion y da una retroalimentacion oportuna, las escuelas
tendran expectativas claras de lo que constituye una buena educacion, lo cual, facilitard los
proceso de autoevaluacion y reflexion sobre la efectividad de su practica (Ehren, Perryman y
Shackleton, 2015); si la inspeccion apoya y anima en lugar de juzgar y amenazar, los informes
de inspeccidn tendran una mejor aceptacion y la escuela tendra mas elementos para impulsar su
mejora (Gustafson, 2016). Todo lo anterior corrobora la importancia de la llamada funcion
técnico-pedagdgica del supervisor escolar, la cual, estd centrada en evaluar e impulsar las
competencias docentes en lugar de solo describir la situacion en sus reportes, en el apoyo en
lugar del castigo, de rendir cuentas para todos en lugar de solo a la autoridad educativa y en
impulsar la mejora desde dentro de la escuela en lugar de pedir a la autoridad local que imponga
medidas correctivas.

Es importante destacar que de los veinte estudios aqui revisados solo uno de ellos aborda el
papel de las instancias de rendicion de cuentas en México, entre ellas la supervision escolar, y
sus efectos en la mejora de los resultados educativos. Por lo demés no existen estudios que
evaliien y analicen el impacto de la supervision escolar sobre la calidad educativa en el pais. Lo
anterior supone que existe un importante rezago en la generacion de evidencia, en la discusion
y en la comprension de como los propios supervisores escolares entienden y ejercen su labor
cotidiana. Una situacioén que parece influir en la ausencia de estrategias de politica ptblica que
consideren el contexto y las caracteristicas organizacionales de la supervision escolar en

México. Un aspecto en el que profundiza la presente investigacion.
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1.3 Las causas de la omision de la funcion técnico-pedagogica de la supervision escolar

En la literatura pueden identificarse al menos cinco aspectos por los cuales la supervision escolar
omite o descuida su funcidn técnico-pedagogica. Estas son: 1) la falta de condiciones para
realizar su labor como lo pide la norma; 2) la falta de incentivos para hacer lo técnico
pedagdgico; 3) su imbricacion en una estructura de poder que privilegia la logica politico-
burocratico; 4) la falta de una formacioén y competencias profesionales; y 5) el arraigo de una
identidad basada en el concepto de inspector, entendido como un agente de control y

fiscalizacion.

Falta de condiciones institucionales

Algunos estudios consideran que los supervisores escolares y sus apoyos no realizan las tareas
de tipo técnico-pedagdgicas a su cargo por falta de tiempo y de recursos (materiales y humanos).
Hay quienes creen que el excesivo numero de escuelas asignadas a una misma zona escolar es
uno de los principales factores que impide al supervisor visitar a todas sus escuelas y darles un
seguimiento académico pues simplemente rebasas sus capacidades, por ejemplo, hasta el afio
2008 habia estados en México donde las zonas escolares llegaban a tener hasta 77 escuelas a su
cargo (Garcia y Zendejas, 2008). Otros apuntan hacia la excesiva carga administrativa que el
supervisor escolar atiende en su dia a dia, el exceso de demandas que recibe del sistema y la
falta de apoyos administrativos. Otra de las casusas asociadas es la falta de una normatividad
actualizada para guiar su labor técnico-pedagogica (Del Castillo y Azuma, 2009; Bonilla et al.,

2011).

Falta de incentivos

Para algunos autores, las causas también pueden estar relacionadas con la falta de incentivos,
por ejemplo, hay quienes indican que realizar actividades académicas en las escuelas implica
incurrir en un costo extra que con frecuencia los supervisores escolares no estan dispuestos a
asumir, como pagar de su bolsillo los costos de transporte (taxi o gasolina y disponer de su
automovil), alimentaciéon y uso de materiales para realizar las visitas a las escuelas,
especialmente a las escuelas que por su ubicacion geografica son de dificil acceso (Carron y De
Grawe, 2003; Terigi, 2010). Otro de los costos es tener problemas de aceptacion en las escuelas

debido a las incomodidades que puede generar la observacion del trabajo docente en aula y
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monitoreo cercano, al que no estdn acostumbrados muchos docentes, ya que ello implica tener

posibles problemas con instancias como el sindicato de maestros (Arnaut, 1998).

Estructuras de poder adversas

Otro punto de vista sugiere que la supervision escolar estd inmersa en una estructura de poder
cuya logica es contraria a lo pedagogico. De este enfoque destacan las obras de Tapia, 2004 y
Arnaut (1998, 2001), en las cuales se destaca el papel del Sindicato Nacional de Trabajadores
de la Educaciéon (SNTE) cuya imbricacion con el funcionamiento del sistema educativo
mexicano termind por debilitar la autoridad académica de la supervision escolar ante los
maestros de base y hacer contradictoria su funcion pues al ser una figura que de facto servia a
los intereses del sindicato, dejo de representar a la autoridad educativa y comenzo6 a ser el
representante sindical de los trabajadores (personal docente y administrativo). En casos
especificos, las supervisiones escolares adquirieron incluso una especie de autonomia para
negociar y ampliar su injerencia en los asuntos laborales del sistema educativo (Alvarez, 2000).
Lo anterior explica que el supervisor escolar adoptara la forma de una estructura de dominacion
y control magisterial, dejando de lado sus tareas técnico-pedagdgicas.

En sintonia con lo anterior, Aguerrondo (2013) afirma que una de las situaciones que
entorpecen la labor técnico-pedagdgica de la supervision, es la politizacion frente a la
profesionalizacion de la supervision, la cual tiene que ver con la idea de que, a mas politizacion,
menos profesionalizacion. Desde este enfoque la incoherencia entre lo que dicta la norma y la
practica de la supervision escolar esta dada por la existencia de ciertas estructuras de poder

configuradas historicamente dentro de los sistemas de educacion basica.

Escasa formacion

Una causa adicional asociada al descuido de lo técnico pedagdgico es la ausencia de una politica
de formacion académica, sistematica y articulada para asegurar que los supervisores escolares
en servicio y sus apoyos cuenten con las competencias profesionales necesarias para dar asesoria
y un apoyo académico cercano a los directores y maestros (Antunez et al., 2013). Lo anterior
también esté relacionado con la ausencia de un sistema de ingreso y permanencia para que los
nuevos supervisores cuenten con un perfil adecuado (Bonilla et al., 2011; Del Castillo y Azuma,

2009; Zorrilla, 2013).
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Identidad

La omision de tareas técnico-pedagdgicas también puede estar relacionado al como los
supervisores escolares comprenden y ejercen su rol dentro de un contexto social, organizacional
y cultura determinado. En este caso, el predominio de identidades supervisoras basadas en los
supuestos de control jerarquico, fiscalizacién, mando autoritario, imposicion de medidas
correctivas, etc., pueden resultar contrarias a los propositos de asesorar, apoyar, acompanar y
motivar el desarrollo profesional de los docentes de manera no impositiva y por tanto rechazar
su practica pues no corresponden a las expectativas, herramientas y valores con los que se
identifican estos actores. Ademas, al ser la identidad producto de un conjunto de significados,
interacciones y representaciones sociales no es facil de transformar en el corto plazo.

Por otra parte, algunos autores creen que el descuido de lo técnico pedagdgico de la
supervision puede estar relacionado con la dificultad de definir claramente cudles son las tareas
académicas a cargo de la supervision, por lo que, dificilmente pueden ser internalizadas como
parte de su labor profesional. Por ejemplo, Bolin y Panaritis (1992) indican que términos como
prdctica en el aula o mejora educativa a menudo han tenido diferentes significados; algunos
incluso contradictorios. En este escenario es indispensable que los propios supervisores puedan

dar un sentido concreto a dichas practicas, como parte de su responsabilidad y labor cotidiana.

1.4 Recomendaciones en la literatura

Bajo la premisa de que la funciéon técnico-pedagdgica de la supervision escolar es clave para
impulsar los procesos de mejora al interior de las escuelas, algunas investigaciones han
avanzado en describir y analizar el trabajo de la supervision escolar mediante estudios
diagnosticos (Del Castillo y Azuma, 2009; Antinez et al., 2013), andlisis historicos e
institucionales (Arnaut,1999, 2001; Tapia, 2004), analisis de casos (Terigi, 2010), entre otros.
El principal hallazgo de estos estudios es que existe una importante brecha entre lo que establece
la norma; el deber ser de la supervision escolar y su practica cotidiana. En particular, observan
a supervisiones escolares ausentes en las escuelas y centradas fundamentalmente en los asuntos
de control, administracion y fiscalizacion. Con el propdsito de tener supervisiones escolares mas
eficientes y enfocadas en las tareas académicas, estos estudios proponen una serie de

recomendaciones expuestas en el cuadro nimero cuatro.
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Cuadro 4. Recomendaciones en la literatura

Dotar de mejores
recursos (materiales
y normativos) y
condiciones
institucionales a la
supervision escolar

Establecer un
sistema de
incentivos
adecuado

Profesionalizar a la
supervision escolar

Modificar las
estructuras de poder

Modificar el
sistema de
significados

- Dar mejores herramientas y técnicas a la supervision para promover la mejora
de la ensefianza en las escuelas (Sullivan y Glanz, 2005; Ehren y Visscher 2006).
—> Proveer de los recursos laborales y materiales necesarios para realizar la funcion
supervisora (Del Castillo y Azuma, 2009; Zorrilla, 2013).

—> Clarificar, normativamente, el perfil profesional, las funciones, roles, tareas y
practicas que ha de desempenar el personal de supervision, (Bonilla et al, 2011; Del
Castillo y Azuma, 2009; Tapia, 2004).

—> Considerar la cobertura (ratio: inspector/ escuela) y proximidad de las escuelas,
para definir el tamafio de las zonas y asegurar el trabajo presencial del supervisor
con las escuelas (Terigi, 2010).

- Impulsar la simplificacion administrativa basada en sistemas y tecnologias de la
informacion y la comunicacion (Tapia, 2004).

- Generar mecanismos de promocion para incentivar la funcién académica entre
los responsables de la supervision (Del Castillo y Azuma, 2009).

- Prever y asegurar recursos razonables para los traslados y permanencias que
requieren las visitas a las escuelas (Terigi, 2010).

—> Proporcionar una formacion especifica a los supervisores y a los equipos de
supervision (Antunez et al., 2013; Bonilla et al., 2011; Del Castillo y Azuma, 2009;
Fierro (2001); Tapia, 2004; Terigi, 2010; Zorrilla, 2013).

- Generar un sistema de ingreso al cargo para asegurar el perfil deseado (Del
Castillo y Azuma, 2009; Zorrilla, 2013).

-> Renovar el pacto historico entre la administracion educativa, los supervisores y
el sindicato del magisterial, para reconocer la primacia de la educacion como
instituyente de todo el proceso (Arnaut, 1998, 1999; Tapia, 2004, Zorrilla, 2005).
—> Inhabilitar el paradigma de control dentro de la supervision (Pozner, 2006).

—> Impulsar un cambio sociocultural. Lo que esta en juego son las representaciones
simbolicas, el sistema de relevancias, las creencias y expectativas de los sujetos
dedicados a la administracion y a la supervision (Tapia, 2004).

Fuente: Elaboracion propia.

Las recomendaciones del cuadro 4 estan agrupadas en cinco principales causas del por qué las
supervisiones omiten o descuidan su funcion técnico-pedagdgica, estas son: condiciones
institucionales, sistema de incentivos, formacion, estructuras de poder o sistema de significados.
Si bien estas recomendaciones pueden contribuir a fortalecer la practica de tipo académica de la

supervision escolar, es dificil saber si la atencidon de alguna de las opciones aqui presentadas sea

eficiente y suficiente para casos concretos.

Mas atn, la literatura sobre politicas publicas sugiere que transformar las practicas
colectivas de una organizacion con frecuencia requiere mas que una accion individual y aislada;
necesita de intervenciones de politicas integrales. La razdn es que detras del comportamiento de

una poblacion objetivo puede estar una serie de factores y procesos contextuales, no siempre

25



evidentes, de ahi que el campo de las politicas publicas eche mano de una diversidad de enfoques
y disciplinas para tratar de comprender y explicar por qué las politicas publicas fracasan
(Pressman y Wildavsky, 1973; Bardach, 1977). El caso concreto de los supervisores escolares
plantea la necesidad de valorar las recomendaciones anteriores de frente a las caracteristicas de
su practica cotidiana y su contexto social, politico y organizacional particular. Es decir,
comprender por qué los supervisores escolares actian como actiian; cudl es la logica detras de
seguir ejercido su labor como tradicionalmente lo han hecho y por qué las medidas hasta ahora
implementadas parecen no tener buena receptividad y, por tanto, no surtir efecto; un aspecto

hasta ahora descuidado por los estudios sobre supervision escolar.

1.5 Un balance general

Un primer aspecto en el que coincide la literatura revisada es que para que la supervision escolar
tenga un impacto positivo en los procesos y resultados educativos, es necesario transitar de una
supervision escolar centrada en el control, la fiscalizacion y la atencion de los asuntos politico-
administrativos a una de apoyo y acompafiamiento académico, cercano a las escuelas y a los
docentes para impulsar su mejora.

El segundo aspecto encontrado es que la mera intervencion de la supervision escolar en
las escuelas o el aula no siempre va a traducirse en mejoras. Es importante que la evaluacion y
la rendicion de cuentas sean herramientas para impulsar de manera especifica la mejora de los
centros escolares a través de la identificacion de sus fortalezas y debilidades particulares,
ademas de apoyar, de manera flexible y pertinente, a los maestros para superar sus problemas
de desempefio. De lo contrario, la intervencion de acompafiamiento corre el riesgo de
convertirse en imposicion de recetas de éxito que no van a funcionar.

La tercera conclusion es que existen diversos factores que pueden explicar por qué la
supervision escolar no logra centrar su accion en lo técnico pedagogico, las cuales van desde la
inexistencia de las condiciones institucionales adecuadas hasta la construccion de un sistema de
significados concreto, sin embargo, el peso de cada factor debe ser analizado en funcion de las
caracteristicas y dinamicas propias del sistema educativo y de la supervision en cuestion. De ahi
la importancia de disponer de estudios que permitan comprender mas a fondo la practica y el

contexto en el que actian los miembros de la supervision escolar.
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Capitulo 2. Analisis del problema en México

2.1 Objeto y contexto del estudio propuesto

En México, existe acuerdo en la necesidad de disponer de un sistema de supervision escolar que
brinde soporte técnico pedagogico a las escuelas para incrementar su efectividad (Zorrilla, 1998,
2005, 2013; Bonilla et al., 2011; Garcia y Zendejas, 2008; Pozner (Coord.) 2006; Arnaut, 2001,
20006; Tapia, 2001, 2004; Calvo et al., 2002; Hermoso, 1973; Garcia, 1963; Isais, 1963; Ramirez,
1963) en términos de los resultados educativos, siendo el logro escolar un problema de politica

publica latente en México, como lo demuestran diversos estudios y mediciones.

Figura 1. Porcentaje de estudiantes por nivel de desempeiio en la escala global de lectura,

matematicas y ciencias, 2000-2015.
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Fuente: Recuperado de “A 15 afios de PISA: resultados y polémicas”, Marquez (2017), obtenido en
https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2017.156.58280

Por ejemplo, la evaluacion PISA 2000-2015, indica que por 15 afos nuestro pais ha obtenido
resultados muy por debajo de la media de la OCDE. Es decir, mientras que de manera
consistente la mayoria de los paises miembros tiene mas de la mitad de los alumnos evaluados®
en la categoria de resultados satisfactorios (nivel 3 al 6) en Ciencias, Matematicas y Lectura,
Meéxico tuvo apenas el 17 % de los alumnos evaluados en los mismos niveles en el 2015, con

un porcentaje marginal de alumnos con resultados excelentes (nivel 5 y 6) (Ver Figura 1).

5> La prueba PISA examina el rendimiento de alumnos de 15 afios y es aplicada cada tres afios.
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Figura 2. ENALCE. Porcentaje de estudiantes por categoria de logro educativo en la materia de espaiiol,

2006 2013.
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Fuente: Elaboracion propia con base en estadisticas oficiales de la SEP. Recuperado el 15 de enero de 2018 de:
http://www.enlace.sep.gob.mx/ba/resultados anteriores/.

Figura 3. ENLACE. Porcentaje de estudiantes por categoria de logro educativo en la materia de

matematicas, 2006 2013.
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Fuente: Elaboracién propia con base en estadisticas oficiales de la SEP. Recuperado el 15 de enero de
2018 de http://www.enlace.sep.gob.mx/ba/resultados _anteriores

De igual forma, la prueba ENLACE (2008-2013) muestra resultados negativos en educacion

basica, en México. En concreto, durante los ocho afios en que fue aplicada, cerca del 70% de
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los alumnos evaluados obtuvieron resultados que los ubicaba en los niveles insuficiente y
elemental (Ver figura 2), en tanto que en matematicas el porcentaje de alumnos situados en los
mismos niveles fue cercano al 60% (Ver Figura 3).

La prueba PLANEA confirma el problema de no alcanzar los aprendizajes esperados en
nuestro pais. Los resultados de 2015 y 2018, para educacion basica, sefialan que cerca del 80%
de los alumnos estan concentrados en los niveles 1 y 2, equiparables a los niveles de insuficiente
y basico para Lenguaje y Comunicacion, mientras que, en matematicas, el porcentaje de

alumnos que agrupados en esos mismos niveles de dominio es cercano al 75% (Ver Figura 4).

Figura 4. PLANEA. Porcentaje de estudiantes por nivel educativo en Matematicas y en Lenguaje y

Comunicacion (2015 y 2018).
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Fuente: elaboracion propia con base en INEE (2018).

http://planea.sep.gob.mx/content/general/docs/2018/RESULTADOS NACIONALES PLANEA2018 INEE.p
df

En resumen, las pruebas nacionales e internacionales muestran que México tiene un importante
rezago en el logro escolar. En este escenario, resulta importante analizar en profundidad cual es
el papel de los factores que, de manera directa o indirecta, influyen en el rendimiento académico;

uno de ellos la supervision escolar.
Causas del bajo desemperio escolar

Segun la UNESCO (2004), la cantidad de factores que pueden afectar los resultados educativos

es tan grande, que las relaciones directas entre las condiciones de la educacion y sus productos
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no son féciles de determinar. Sin embargo, esta organizacion propone cinco dimensiones para

clasificar los factores que influyen en los procesos de ensefianza y aprendizaje:

1.

Dimension de las caracteristicas del alumno: abarca las capacidades y experiencia del
alumno, incluyendo las posibles desigualdades entre los estudiantes (género,
discapacidad, raza y origen étnico);

Dimension contextual: incluye los valores y actitudes de la sociedad en general, el
contexto socioecondémico, politicas nacionales (metas, estandares, planes de estudio,
etc.) y estrategias de ayuda internacional para la educacion;

Dimension de insumos: son los recursos materiales (libros de texto, materiales
didacticos, aulas, bibliotecas, instalaciones, otra infraestructura) y los recursos humanos
(directores, administradores, personal de apoyo, supervisores escolares y maestros);
Dimension de la ensefianza y el aprendizaje: planes de estudio y procesos de ensefianza
y aprendizaje que ocurren en el aula, los cuales incluyen el tiempo de aprendizaje, los
métodos para evaluar y monitorear el progreso de los alumnos, los estilos de ensefianza,
el idioma de instruccion y estrategias de organizacion en el aula;

Dimension de resultados: formas de evaluar logros académicos, el desarrollo creativo y

emocional, asi como los cambios en los valores, las actitudes y el comportamiento).

Figura 5. Un marco para entender la calidad de la educacion.
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Fuente: Recuperado de “EFA Global Monitoring Report”, UNESCO (2014).
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Del marco propuesto por la UNESCO (Figura 5) destaca la dimension de insumos, la cual,
considera que el logro educativo depende en buena medida de que los centros escolares cuenten
con los recursos humanos, didacticos, materiales, financieros y de infraestructura, necesarios
para operar regularmente. Aqui, los recursos humanos resultan doblemente importantes, en
primer lugar, porque son quienes con frecuencia gestionan y verifican que los centros escolares
cuenten con los recursos materiales suficientes. En segundo lugar, porque su intervencion es
clave para desarrollar adecuadamente los procesos de ensefianza-aprendizaje; los maestros
mediante el trabajo comprometido que realizan en el aula, los directores y supervisores escolares
mediante los procesos de evaluacion, seguimiento, apoyo y acompafiamiento de tipo técnico
pedagogico que realizan con el docente.

Una serie de investigaciones, nacionales e internacionales, encuentra que el contexto
socioecondmico (tanto de la familia de origen de los alumnos como del entorno escolar) es uno
de lo factores con mayor impacto en el logro de los aprendizajes. Sin embargo, desde la politica
educativa poco puede hacerse al respecto. De ahi que algunos autores indiquen que es un factor
contra el cual siempre estaran luchando las escuelas pobres pues aun si mejoraran
significativamente sus practicas escolares, eso no compensara las desventajas de partida de sus
alumnos e incluso las ventajas que un estudiante pudiera adquirir en virtud de los recursos
econOmicos y culturales de su hogar seran menores cuando estos asistan a escuelas ubicadas en
un entorno social de marginacion (Blanco, 2008; Valenti (Coord.), 2009).

A diferencia de lo socioecondmico, el ambiente y la gestion escolares son en mayor
medida susceptibles de intervencion de la politica, ademas de ser factores que también tienen
un efecto sobre el logro educativo (Ver cuadro 5). Entre todos los factores que pueden ser
intervenidos desde la politica educativa, esta investigacion esta centrada en el ambito de la
gestion escolar por los alcances que puede tener en la mejora de los centros escolares, a través
de: 1) impulsar que los diferentes actores educativos trabajen en torno a una misma mision y
objetivos, 2) cuidar que los recursos de la escuela estén articulados y su uso sirva para cumplir
con los objetivos educativos, 3) cultivar buenas practicas entre los miembros de la comunidad
educativa (liderazgo académico, participacion responsable, trabajo colaborativo, gestion
democrética, etc.) y 4) procurar que la toma de decisiones sea realizada tomando en cuenta las

caracteristicas de las comunidades escolares para que resulten ser pertinentes (Blanco, 2008).
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Cuadro 5. Factores asociados al logro educativo

Factor Variable Autor
Contexto Marginacion de la  escuela, nivel Coleman et al. (1966), Jencks (1972),
socioecondomico  socioeconomico de la familia del estudiante, Mufioz Izquierdo (1996), Ruiz de Miguel
y cultural Nivel de estudio de los padres, etnicidad, (2001), Banckhoff et al. (2007), Blanco
involucramiento de los padres en tareas (2008), Miranda (2008), Valenti (Coord)
escolares. (2009), Guerrero et al. (2013)
Escuela / Perfil director, recursos escolares, liderazgo y Brookover et al. (1979), Rutter et al

Gestion escolar

funcion directiva, supervision, infraestructura,
consejos técnicos, exigencia de la escuela,

(1979), Vélez et al. (1994), Galvira et al.
(2004); Blanco (2008), Valenti (Coord)

reuniones académicas, planeacion, evaluacion
(visitas de supervisores, autoevaluacion).

(2009), Trevifio, et al. (2010); Garcia-
Carmona y
Cruz-Guzman (2016)

Perfil docente, recursos aula, calidad de
enseflanza, estrategias ensefianza-aprendizaje,
uso TIC, clima en el aula, oportunidades de
aprender, puntualidad, presencia e
involucramiento del profesor con el grupo y con
el estudiante, expectativa del docente, curriculo.

Aula / ambiente
escolar

Banckhoff et al. (2007), Blanco (2008),
Miranda (2008)

Alumno Edad, sexo, trabajo, antecedentes académicos,
compromiso, motivacién, responsabilidad,
expectativa escolar, reprobar, esfuerzo en
estudios, habito de lectura, nutricion, salud.

Fuente: elaboracion propia.

Coleman (1966), Jencks (1972), Blanco
(2008), Miranda (2008), Valenti (Coord)
(2009).

2.2 La gestion y los supervisores escolares

La gestion escolar en México ha sido impulsada a través de diferentes proyectos y programas
nacionales. En 1990 fue implementado el proyecto escolar, en el afio 2001 comenzo a operar el
programa de Escuelas de Calidad (PEC) y en el 2013 lleg6 el programa de La Escuela al Centro.
Cada uno de ellos ha buscado, mediante diferentes estrategias, fortalecer la gestion escolar
mediante la autonomia escolar, y en ese propoésito la supervision escolar ha tenido un papel
fundamental (Bracho, 2009; Del Castillo y Azuma, 2009).

La estrategia de fortalecer la autonomia de la gestion escolar en México es congruente
con las recomendaciones de organismos internacionales como la UNESCO, el BM, BID y otros
como la OCDE, quienes ademds sugieren que al mismo tiempo deben ser atendidos otros
aspectos relacionados con la mejora de los resultados educativos, tales como el liderazgo, la

evaluacion para la mejora, el desarrollo profesional de maestros y directores, y la participacion
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social (Ver Figura 6). Normativamente, a cada uno de estos aspectos, la supervision escolar,
deberia contribuir, especialmente en lo que corresponde a la evaluacion para la mejora de la
practica de los directores y docentes (De Hoyos, Garcia-Moreno y Patrinos (2017); Hussain

(2012).

Figura 6. Mejorar el desempeiio de los alumnos a través de la escuela
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Fuente: Recuperado de “Mejorar las escuelas. Estrategias para la accion en México”, OCDE, (2010).
DOI:https://dx.doi.org/10.1787/9789264087682-es

En el ambito de la gestion escolar, el binomio director-supervisor escolar adquiere especial

relevancia ya que los supervisores escolares son quienes en muchas ocasiones deciden qué es lo

que pasa o no dentro de las escuelas (Bracho, 2009). Al respecto, la SEP (2010) establece que

para asegurar que los estudiantes mejoren su rendimiento académico, es necesario que la

supervision escolar, en corresponsabilidad con el director, consideren:

a) Que la escuela es tnica y que debe atender su heterogeneidad.

b) Centrar su atencion en la mejora de la calidad de los aprendizajes de los alumnos y de las
practicas de ensefianza de los maestros.

c¢) Fortalecer los procesos de participacion y promover nuevas formas de organizacion de los
docentes y directivos.

d) Promover la corresponsabilidad en el cumplimiento de la mision de las escuelas de la zona 'y
de sus resultados educativos.

e) Asumir que las tareas y requerimientos administrativos deben llevarse a cabo de manera

eficiente, con la finalidad de que estos no obstaculicen las tareas de orden pedagogico.
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f) Enriquecer las propuestas de planeacion que hacen las escuelas, aprovechando los proyectos
y programas existentes para promover propuestas de innovacion en el aula.

g) Dar respuesta a las escuelas para mejorar los servicios que ofrecen; ademas, brindar y
gestionar los apoyos técnicos para que se alcancen las expectativas de mejora académica que
los docentes y directivos se han propuesto lograr (SEP, 2010).

En la literatura internacional sobre supervision escolar, existe acuerdo en que para que la
supervision escolar pueda impactar en lo educativo, esta debe ser de tipo pedagdgica. Un
supervisor escolar tiene diferentes funciones, sin embargo, de manera prioritaria debe ser quien
prioriza la supervision en clase con el objetivo de apoyar el desarrollo profesional de los
maestros con énfasis en la mejora de la calidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje
(Kayikei, Sahin y Canturk, 2016), es quien motiva y persuade a las escuelas para que aborde los
déficits identificados y aproveche sus fortalezas (Penninckx y Vanhoof, 2015). De igual forma,
desde antes de la reforma educativa de los noventa, en México, habia documentos de politica
que indicaban que el supervisor es quien debe apoyar a los directores y a los docentes a
identificar sus fortalezas y a superar sus deficiencias mediante procesos de asesoria,
acompafiamiento y monitoreo, y en general ha de ser quien identifica e impulsa continuamente
diferentes ambitos de mejora al interior de las escuelas (Rafael Ramirez, 1963).

Por tanto, sin que los supervisores sean esa pieza critica de accidon técnico-pedagogica, las
escuelas quedan al amparo del nivel de competencias y la voluntad del personal de la escuela
(director y docentes) para mejorar los procesos de ensenanza — aprendizaje. De no existir un
agente externo a la escuela que brinde acompafiamiento a los centros escolares® y promueva
mejoras en su gestion, es dificil pensar en alcanzar cambios de gran calado en la calidad del
servicio que ofertan. Lo anterior se vuelve tanto mas relevante en la medida en que la tltima
evaluacion del desempefio docente en México (2017-2018) revelo que el 46.5% de los docentes
de primaria evaluados a nivel nacional necesitaban de algun tipo de capacitacion, asesoria y
acompainamiento para mejor su practica, mientras que solo el 14.8% de docentes logro ubicarse

en el nivel de maestro destacado.

6 El Asesor Técnico Pedagogico (ATP) fue creado con el fin de desarrollar tareas pedagogicas con los integrantes
de las escuelas, sin embargo, en la practica su accion depende de las 6rdenes del supervisor, por otro lado algunas
zonas escolares no disponen de esta figura.
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Ademés de la funcién técnico-pedagbdgica, existen otras funciones atribuidas a los
supervisores escolares que, sin ser precisamente de naturaleza académica, tendrian que estar
articuladas y contribuir al desarrollo integral de las escuelas para que puedan impactar
positivamente en el nicleo pedagdgico. Por ejemplo, la funcidon organizativa de la supervision
estd enfocada a favorecer el trabajo coordinado entre los diferentes actores educativos para el
logro de objetivos comunes, la funcion administrativa estd relacionada con el proceso de
rendicion de cuentas que si bien implican trabajo de escritorio para sistematizar informacion y
generar informes, estos son insumos principales para que las autoridades educativas, los padres
de familia y las propias escuelas dispongan de informacion que les sirva para la auto reflexion
y el desarrollo de propuestas de mejora. La funcién comunitaria y de participacion social busca
impulsar la participacion de los diferentes actores de la comunidad escolar y los gobiernos
locales en la atencidon de las necesidades de los centros escolares y viceversa. Finalmente, la
funcién denominada como de politica educativa representa la forma en que la autoridad
educativa puede hacer llegar a los centros educativos, a través de la supervision, las expectativas

y normas oficiales; aspecto importante para asegurar el cumplimento de la politica educativa.

Cuadro 6. Funciones del supervisor escolar

Funcion Definiciéon Actividades
Técnico- Implica  impulsar el liderazgo e  Transmite a las escuelas una definicion y criterios de lo que
pedagogica académico de directores escolares y es una buena educacion (genera conocimiento).
docentes, mediante la asesoria y el e  Visita regularmente a los centros escolares a su cargo.
acompafiamiento directo, para centrar e  Evalua practicas y resultados educativos.
su atencion en la mejora permanente de e Identifica fortalezas y debilidades de los centros escolares
las practicas pedagogicas o de y de los maestros.
ensefianza y de aprendizaje de los e  Emite recomendaciones para mejorar temas especificos.
estudiantes. e Brinda asistencia técnica sobre planeacion, diversificacion
y utilizacion de material didactico.
e Impulsa las capacidades de directores y docentes.
e  Promueve la autoevaluacion.
e  Establece acuerdos inspeccion-escuela.
e  Monitorea los acuerdos y planes de mejora.
Funcion Define las tareas y funciones que e  Promueve el liderazgo compartido, trabajo en equipo,
organizativa  realiza, como las realiza, como corresponsabilidad en la toma de decisiones, planeacion
organiza el trabajo y de qué manera estratégica participativa, evaluacion para la mejora,
utiliza el tiempo en la atencion de cada participacion social, transparencia y rendicion de cuentas.
escuela de la zona; asimismo, tiene que e Analiza, valora y orienta los usos y costumbres que
ver con como se evalua y disefia su plan prevalecen en la organizacion.
de mejora y de intervencion en las e Conoce y orienta el disefio, ejecucion, seguimiento y
escuelas de la zona. evaluacion de la planeacion de la escuela

e  Analiza las formas de gobierno en los centros educativos,
los conflictos, las relaciones y funciones del personal
administrativo y docente.
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Cuadro 6. Funciones del supervisor escolar

Funcion Definicion

Actividades

Funcion Organizacion de recursos con los que
administrativa  cuenta la supervision para apoyar a las
escuelas. Coordinaciéon con las

autoridades educativas y las escuelas

para gestionar apoyos; mantener los

bienes muebles e inmuebles del

plantel; informar sobre los recursos,

procesos y resultados de las escuelas y

el resguardo de documentacion oficial.

Funcion
comunitaridy  promyeve la participa la comunidad
part1c1pa;:10n educativa y la sociedad para el
socia enriquecimiento de los procesos
educativos en las escuelas de la zona.
Funcion de Garantiza y da seguimiento a la

politica instalaciéon e implementacion de la

educativa politica educativa vigente, a las
reformas  curriculares, asi como
promover las transformaciones
educativas que propone el sistema;
ademas de hacer cumplir los acuerdos
nacionales y la operacion de programas
y proyectos especiales.

Asesora para la conformacion y operacion de las
organizaciones de la escuela

Genera reportes para informar sobre el uso de recursos,
caracteristicas de las escuelas y resultados educativos.
Orienta a los directivos para usar los recursos materiales,
financieros y humanos de manera efectiva.

Asesora a las escuelas para garantizar el cumplimiento del
calendario, de jornadas completas y del tiempo efectivo
destinado a los procesos de ensefianza y aprendizaje
Asesora sobre entrega de documentacion oficial y procesos
administrativos.

Verifica que se constituyan y funcionen las instancias de
participacion social en la escuela.

Promueve la interaccion y colaboracién entre escuela,
instancias sociales y gubernamentales.

Conoce el contexto social y cultural para gestionar
proyectos educativos y de apoyo a la comunidad.
Promueve la transparencia y la rendicion de cuentas como
mecanismos de comunicacion social.

Comunica las expectativas y normas oficiales.

Brinda capacitacion 'y acompaflamiento para la
implementacion de las politicas educativas, reformas,
planes y programas de estudio.

Identifica el aporte a lo educativo, de los programas y
proyectos que operan en las escuelas.

Vigila el cumplimiento de lineamientos y reglamentos
vigentes.

Analiza y orienta sobre conflictos laborales, situaciones
juridicas, entre otros problemas.

Fuente: Elaboracion propia con base en SEP (2010) y evaluaciones de impacto sobre el papel del supervisor
escolar (McCrone et al., 2007; Ehren, Perrymman y Shackleton, 2015; Ehren y Shackleton, 2014; Penninckx y

Vanhoof, 2015).

A pesar de lo trascendente de todas las funciones encargadas a la supervision escolar cabe

sefialar que estas pueden resultar dificiles de concretar, agobiantes e incluso contradictorias.

Por un lado, porque suponen la existencia de equipos de supervision debidamente formados,

con los recursos y la conviccion para realizar todas esas labores. Por otro lado, porque la

amplitud de dichas funciones genera ambigiiedades y dificulta que los supervisores tengan

certidumbre sobre como desempefiarse, especialmente cuando algunas funciones le exigen ser

un lider pedagdgico encargado de apoyar y motivar acciones de mejora dentro de las escuelas,

como lo supone su funcidn técnico-pedagdgica y al mismo tiempo desempefiarse como un

funcionario encargado de rendir cuentas y vigilar que las normas sean cumplidas en los centros
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escolares, relacionado principalmente con su funcion administrativa y de politica educativa. Lo
anterior plantea un desafio especialmente para los supervisores escolares que no cuentan con
un equipo de apoyo y no disponen de los recursos necesarios, sin embargo, lo que aqui se
plantea es que ain en un contexto de incertidumbre, de dificultades organizacionales y
limitaciones técnicas, estos agentes trabajan por encontrar un orden entre las multiples

funciones que le son delegadas para finalmente desempefiar su labor.

2.3 Breve historia de la supervision escolar en México

Desde el siglo XIX existen registros de como la funcion técnico-pedagégica ha tenido cabida
en la practica de los inspectores escolares en México, especialmente durante los afios de 1891 y
1999 cuando fue creada la figura del supervisor pedagogico. Entre otras cosas, estos agentes
tenian a su cargo la organizacion de conferencias pedagogicas y la actualizacion de los maestros.
Sin embargo, a mediado del siglo XX empieza la debacle en las tareas académicas del
supervisor, pues este agente tiende a ocuparse de una serie de actividades de tipo burocritico,
politico y laboral; producto del rapido crecimiento del sistema educativo en el pais. En adelante,
los conflictos laborales, el surgimiento del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion
(SNTE), la formacion de facciones de poder dentro del sistema educativo y un sistema
burocratico-administrativo cada vez mas complejo, hace que, sin importar los esfuerzos para
reactivar el papel técnico del supervisor, la supervision escolar comience a verse desprovista de

un sentido educativo, hasta entrado el siglo XXI (Ver cuadro 7).

Cuadro 7. El papel del supervisor escolar en México a través de la historia

Siglo XIX Siglo XX

1865-1891 1910-1920
La educacion basica estaba a Con la revolucion, hubo un
cargo de los Ayuntamientos. reclutamiento masivo de
La funcion del inspector era maestros rurales sin preparacion
esencialmente politico- por lo que el inspector tomd un
administrativa, e incluso papel activo en su capacitacion
penal, pues era quien y acompafiamiento (Arnaut,
aseguraban que los padres 2006).
enviaran a sus hijos a la En 1921 fue creada la Secretaria
escuela (Arnaut, 2006). de Educacion Publica y en su
Hasta 1891, la ley atn no circular no. 40, establece que el
habia formulado un inspector debe dedicar la mayor

1891-1900
Permanecieron los supervisores
administrativos y fueron
creados los supervisores
técnicos. Los primeros
garantizaban que los niflos
asistieran a la escuela, los
maestros impartieran sus clases,
cumplieran los programas de
estudio y que la escuela contara
con una infraestructura minima.
Los segundos tenian como

1930
El inspector tuvo una
importante labor en lo
educativo; reclutd a docentes,
dirigié6 combates politicos,
ideoldgicos y sociales para
crear escuelas rurales,
combatid el analfabetismo e
incluso hizo la leva de
profesor habilitado para
cubrir las bajas y deserciones
(Tapia, 2004).

concepto técnico
pedagogico de la inspeccion
(Larroyo, 1964).

funcion organizar academias,
conferencias pedagdgicas y
actualizar a los maestros. Sin
embargo, por los conflictos
entre ambas figuras, estas
terminaron unificandose
(Arnaut, 2006).

parte de su tiempo a labores
docentes y de caracter técnico
en las escuelas, dejando para los
asuntos administrativos una
minima parte de sus
actividades.

La obra de la escuela rural
mexicana fue gracias a la
cooperacion de los pueblos a
quienes los inspectores
supieron mover (Garcia,
1963).
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Cuadro 7. El papel del supervisor escolar en México a través de la historia

Siglo XIX

Siglo XX

Siglo XX

1940-1943
Surgen las Juntas de
Cooperacion Pedagogica y
los Centros de Cooperacion
Pedagogica, donde el
Inspector ocupaba un papel
clave. Fueron expedidas
orientaciones para conducir
las visitas de Inspeccion en
cada escuela al menos tres
veces al aflo.
En 1943 es publicada la
primera edicion del libro
Principios y técnica de la
supervision escolar de
Ramoén Garcia Ruiz, un
primer esfuerzo por
reflexionar y brindar
orientaciones al supervisor
sobre sus funciones
administrativas y técnicas.

1945
Comienza la expansion
acelerada del sistema educativo
y con ello los supervisores
escolares comienzan a dejar de
lado las tareas de
acompafiamiento, orientacion,
apoyo y formacion continua de
los maestros en servicio y a
ocuparse de muchas otras tareas
(Arnaut, 20006).
En 1945 fue publicado el primer
reglamento especifico para la
inspeccion escolar, el cual
delimita sus funciones y
obligaciones en el
mejoramiento profesional de los
maestros; su relacion con las
autoridades y subalternos; y
regular las visitas de inspeccion.

1945-1955
El inspector tuvo una
importante labor en la
sindicacion del personal
docente, y en la
unificacion gremial en un
sindicato nacional, comenzo a
ganar importantes espacios en
el ambito politico-laboral
(Arnaut, 1998), comenzo6 a ser
una instancia de control al
servicio del sindicato (Tapia,
2004).
Con la instauracion del SNTE,
aunado a la expansion acelerada
del sistema educativa comenzo
a desdibujarse la funcion de
apoyo técnico-pedagogico del
supervisor (Arnaut, 2006).

1958
Surgen importantes conflictos
sociales y politicos. El
Sistema Educativo termind
por perder contacto con su
base por carecer de drganos
(la Inspeccion) que le
pusieran en contacto directo
con la periferia y le dieran
informacion veraz sobre el
estado de los centros
escolares. Ademas, la escuela
comenzo a aparatarse de la
comunidad (Arnaut, 1998).

Siglo XX

1960

Con el aumento de
responsabilidades y
precarizacion de sus
condiciones de trabajo,
asociadas al crecimiento del
SEM, la accién del inspector
comenzo a tornarse vacia
respecto a una mision
educativa, vacio que
comenzo a ser llenado con
una vision gremialista, de
intereses diversos y
divergentes (Tapia, 2004).

1963

La SEP hace un llamado a
recuperar la funcion académica
del supervisor con la
publicacion de diferentes
manuales, reglamentos y libros
(Ramirez, 1963; Isais, 1963 y
Garcia, 1963) que establecen
que la supervision ha de asumir
un rol diferente al de Inspeccion
escolar.

1969

Segundo proyecto
desconcentrador motivado por
la pérdida de control sobre el
personal docente: abundaban las
faltas y suspensiones de labores
injustificadas, asi como la
comercializacion de las plazas.
La autoridad educativa vivia
zozobra y un sentido de
impotencia ante la captura del
magisterio (Valdéz, en Arnaut,
1998).

1971

Siendo Secretario de
Educacion, Bravo Ahuja
comienzan a desarrollarse
nuevos proyectos para
reactivar el papel técnico del
supervisor. Inicié reuniones
anuales de supervisores para
estudiar aspectos importantes
en la labor que desarrollan
como responsables de la
marcha y orientacion de la
tarea docente.

Siglo XX

1981
En 1981 fue elaborado el
Manual de operacién de la
supervision escolar de
educacion primaria. Dicho
manual establece los
objetivos y alcances de la
tarea de la supervision;
delimita las funciones y
describe actividades,
técnicas e instrumentos para
desarrollar su quehacer,
conforme a sus funciones de
enlace, promocion,
orientacion, asesoria,
verificacion y evaluacion
(Tapia y Zorrilla, 2008).

1986-1987
En 1987 es publicado el Manual
del Supervisor de Zona de
Educacion Primaria, el cual
desplazo la nocion de
control regulacion simple
(referida a “controlar el
funcionamiento de los
servicios”) hacia una
nocioén mas proactiva, al
enfatizar las tareas de
orientacion, promocion,
organizacion y
estimulo a los miembros de la
comunidad educativa (Tapia 'y
Zorrilla, 2008).

1988
Es implementado el Programa
de Capacitacion para
Supervisores, por medio del
cual se difundi6 el Manual de
1987 y busco ponerse en
practica. Tal capacitacion se
orientd a los supervisores en
servicio, quienes anteriormente
no habian recibido formacion
alguna para desempeiiarse en el
puesto.

1992
La reforma administrativa y
educativa convoco a los
profesores a desempefar
funciones de caracter técnico-
pedagogico, asi la funcion
técnico-pedagdgica comienza
a ser una actividad colectiva.
A las funciones —politicas,
administrativas, sociales y
gremiales— desempefiadas
por los supervisores se
agregaron, programas y
proyectos, concursos,
campaflas, capacitacion,
trabajo con las comunidades y
otras actividades de asistencia
social (Arnaut, 2006).

Siglo XXI

1992-2000

2006

2010-2013
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Cuadro 7. El papel del supervisor escolar en México a través de la historia

Siglo XIX

Siglo XX

La supervision permanece
vacia de un sentido
educativo a pesar de vivir
tres macroprocesos
importantes: 1) La
democratizacion del
sindicato, la
descentralizacion del
sistema educativo y la
reforma educativa
mexicana; 2) El agotamiento
del régimen de partido
hegemonico y la alternancia
politica; y 3) La
modernizacion de sistemas y
procesos administrativos
(Tapia, 2004).

En el Programa Nacional de
Educacion 2001-2006
(PRONAE) adquiere relevancia
la profesionalizacion del
personal de la supervision
escolar. La SEP publicé dos
documentos que expresan la
centralidad de las tareas de
asesoria y acompaflamiento del
supervisor escolar, como
condicién para elevar la calidad
educativa en el pais:
Orientaciones técnicas para
fortalecer la accion académica
de la supervision 'y
Orientaciones para fortalecer
los procesos de evaluacion en
la zona escolar.

La Direccion General de
Desarrollo de la Gestion e
Innovacion Educativa (DGDGIE)
publicé Un modelo de gestion
para la supervision Escolar,
publico el Acuerdo 592 para
articular la educacion basica, €
implement? el proyecto
Fortalecimiento de la Gestion
Educativa y de la Supervision
Escolar (Fogise) con el propodsito
de redefinir la estructura y el rol
de la supervision escolar en
diversos estados de la republica
mexicana.

La reforma establece que el
fortalecimiento de la
supervision es una de las
cuatro condiciones para
operar el Sistema Basico de
Mejora de las escuelas, por
lo que implement6 una
estrategia nacional para ello
(desarrollo de capacidades,
herramientas,
rezonificacion, mejores
condiciones y equipo de
trabajo). Publicé el
documento Perfiles,
parametros e indicadores
para personal con funciones
de supervision. Ademas,
instrument6 el Servicio

Profesional Docente que
sirvi6 para desvincular al
supervisor del SNTE.

Fuente: Elaboracion propia con base en Arnaut, 2006, 1998; Garcia, 1963; Larroyo, 1964; Tapia, 2004; Tapia y Zorrilla, 2008 y
revision de documentos SEP.

Como puede apreciarse en el cuadro 7, durante la Gltima década el gobierno mexicano ha
intensificado los esfuerzos por fortalecer la funcidén técnico-pedagogica de la supervision
escolar. Fueron publicados una serie de documentos’ para orientar la funcién académica de la
supervision, ademas de implementar diversos programas, iniciativas y proyectos de innovacion
con el mismo proposito. Con la ultima reforma fue establecido el Sistema Bésico de Mejora
(2013-2014), el cual establece que el fortalecimiento de la supervision escolar es una de las
cuatro condiciones® para mejorar el aprendizaje de los alumnos. Con tal propésito, fue
desarrollada una estrategia nacional para encaminar la labor de los supervisores hacia la
asistencia y el acompafiamiento de los centros escolares; la cual, incluy6 diversos procesos de

capacitacion, dotacién de herramientas e instrumentos de trabajo.

7 Lineamientos generales para la prestacion del Servicio de Asistencia Técnica a la Escuela en la Educacion Basica
(2017); Perfil, parametros e indicadores para personal con funciones de direccion y de supervision en Educacion
Bésica (2015a); Herramientas para el supervisor. Materiales para la aplicaciéon de herramientas: toma de lectura,
produccion de textos escritos y calculo mental (2015b); Orientaciones para fortalecer las competencias
profesionales de los equipos de supervision en las Escuelas de Tiempo Completo (2011); Orientaciones técnicas
para fortalecer la accion académica de la supervision (2006a); Orientaciones para fortalecer los procesos de
evaluacion en la zona escolar (2006b); Servicios de asesoria académica a la escuela (2005).

8 Las cuatro condiciones son: Fortalecimiento del Consejo Técnico Escolar (CTE), Fortalecimiento de la

supervision escolar, Descarga administrativa y Consejos Escolares de Participacion Social para la Educacion
(CEPSE).
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Uno de los problemas observados en materia de supervision escolar es que las medidas
de politica publica solo parecen impactar en el tamafio de la lista de los esfuerzos realizados y
quiza en el discurso publico dominante, pero no en la practica del supervisor escolar. Por
ejemplo, el estudio de Fierro (2001) encuentra que los supervisores escolares en México (una
muestra de 818 entrevistados) creen que su funcion debe ser 60% académica, 22% de
planeacion, organizacion y productividad y solo 17% administrativa y de normatividad. Sin
embargo, otros estudios muestran que la accion del supervisor escolar en el pais permanece
centrada fundamentalmente en las tareas de control- regulacion y administracion del sistema
educativo.

Uno de los primeros estudios diagndsticos que proporciona evidencia para el caso mexicano
es el realizado por Calvo, Zorrilla, Tapia y Conde (2002), el cual analiza tres casos estatales
(Aguascalientes, Chihuahua y Nuevo Ledn) que sobresalen a nivel nacional por haber
implementado importantes iniciativas para fortalecer la labor técnico-pedagdgica del supervisor
escolar, sin embargo, el estudio termina por concluir que la supervision continua
distinguiéndose “mds por sus funciones administrativas y de vigilancia, y como medida
instrumental basada en criterios de eficiencia, eficacia, y competitividad individual, que por su
papel como promotor del trabajo pedagdgico en las escuelas” (Calvo et.al., 2002: p. 14).

A partir de las historias de vida de 16 supervisores, el estudio de Calvo (2002) encuentra
que “las funciones que los supervisores realizan a diario toman gran distancia del deber ser y de
la normatividad oficial, dado que la concurrencia de multiples factores de la inmediatez de su
realidad define las bases concretas” (p. 212) mientras que “quienes han realizado trabajo
pedagogico importante en momentos especificos, lo han hecho mas en funcién de un
compromiso asumido de manera personal con la supervision, que como un deber institucional”
(p. 198). De igual forma, Conde (2002) encuentra que los supervisores van poco a las escuelas
y cuando lo hacen es para entregar o recoger algiin documento. También encuentra que la
principal preocupacion al ascender al cargo es el desconocimiento de toda la papeleria que
tienen que entregar, por la relevancia que adquiere lo administrativo, ademas, la fuerte
vinculacion jerarquica y el acatamiento de ordenes superiores dificulta que puedan actuar con
autonomia en beneficio de la escuela, por lo tanto, observa que “el perfil profesional de los
supervisores / inspectores asi como su trayectoria y saberes constituidos no les permite asumir

cabalmente en el corto plazo las tareas de apoyo” (p. 372).
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Otro estudio que respalda la brecha entre lo que establece la norma y la practica del
supervisor escolar en México es el realizado por Ortega (2011), el cual encuentra que no hay
una relacion entre mayor actualizacion y un desempefio mas enfocado en lo técnico pedagdgico.
En particular descubre que aun los supervisores escolares con una importante participacion en
las actividades de capacitacion y formacion continua “carecen de elementos para orientar la
practica pedagodgica” (p. 203)”.

De igual forma, la investigacion realizada por Gloria del Castillo y Alicia Azuma (2009) en
el Distrito Federal, da cuenta que “los rasgos distintitos de la estructura organizativa responsable
de la supervision escolar son la verticalidad y la rigidez, asi como la preeminencia de lo
administrativo sobre lo técnico pedagdgico” (p. 223). Por ejemplo, el 98.6% de supervisores
dijo que en una semana tipica dedica buena parte de su tiempo a la entrega de documentacion
oficial, el 98.3% atiende eventualidades; y el 98.1% asiste a reuniones con su superior. Por el
contrario, solo 20% dijo que siempre identifica problema y necesidades en la escuela, 32.2%
indico que siempre evalua la practica directiva y docente, 32.5% dijo que siempre asesora al
personal directivo y docente sobre proyectos especiales; y 35.6% dijo que siempre orienta al
personal directivo y docente sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje (Del Castillo y Azuma,
2009).

El caso del Distrito federal es particularmente revelador en la medida en que los supervisores
disponen de condiciones laborales favorables pues en promedio supervisan nueve escuelas,
cuentan con un promedio de tres personas como parte de su equipo de trabajo (entre apoyos
administrativos y pedagdgicos). No obstante, aunque mas de la mitad de los supervisores
afirmaron realizar regularmente visitas a las escuelas, la duracion de la mayoria de estas visitas
es de entre una y dos horas, lo cual, deja ver que no son visitas de acompafiamiento técnico
pedagdgico sino de inspeccion (Del Castillo y Azuma, 2009).

El trabajo realizado por Cervantes (2017) en el estado de Chihuahua también proporciona
evidencia que confirma que la supervision escolar constituye mas un mecanismo de control del
trabajo docente que una instancia de acompafiamiento para retroalimentar la practica de los
maestros. Por ejemplo, a partir de una entrevista realizada a 1,572 docentes y directores, se
encontr6 que 30.44% cree que los supervisores siguen siendo lideres centralizados, tradicionales
y que no solo no apoyan, sino que no permiten el desarrollo del colectivo escolar. El 36.23%

considerd que los supervisores carecen de capacidad para innovar y contribuir con estrategias
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creativas a favor de los procesos educativos en los centros escolares. Mientras que, en grupos
focales los supervisores dijeron que el concepto de supervisor esta asociado a la persona
encargada de checar o fiscalizar las escuelas. Respecto a la comunicacion, consideraron que es
un punto de debilidad dentro de su funcion debido al desinterés. En general sefialaron que su

papel es mas parecido al de evaluadores y sancionadores que al de acompanantes.

2.4 ;Qué explica que el supervisor omita o descuide su funcion técnico-pedagégica?
Multiples enfoques tedricos pueden ayudar a explicar por qué el supervisor escolar no logra
centrar su rol en los asuntos técnico pedagédgico, como en realidad lo han hecho diversos
estudios. Un primer enfoque desde el que cual es posible explicar el fendmeno es el rational
choice (Buchanan y Tullock, 1993; Jones, 1999; Levi, 1997; Shepsle, 1989; Olson; 1992;
Tsebelis, 1990), desde este enfoque puede suponerse que el comportamiento de los supervisores
es racional porque toman decisiones que maximizan su beneficio y reducen sus costos. La
constante busqueda por satisfacer los intereses personales y lograr los fines deseados, son
principios que parecen ser suficiente para explicar su accion individual y colectiva. Los
supuestos principales de este enfoque es que las personas disponen de informacion completa y
una capacidad ilimitada para procesar toda la informacion disponible en un tiempo limitado y
elegir la opcion que maximice sus beneficios. El objeto de estudio es el individuo.

En el terreno de la supervision escolar, el enfoque de la eleccion racional supone que el
supervisor escolar es un agente que puede actuar libremente (dentro del marco de las
reglamentaciones vigentes), y que, con independencia a la politica educativa en turno, tiene
multiples alternativas de accion y sencillamente elige aquella que le reporta el mayor beneficio.
Este enfoque esta sugerido en aquellos estudios que indican que el supervisor mantiene en curso
una funcion centrada en lo administrativo, el control y la regulacion porque es lo que le reporta
el mayor beneficio: le permite reducir su accion a lo minimo indispensable, descargar el trabajo
en sus apoyos y de paso evita conflictos con el sindicato y los colectivos escolares, derivados
de una mayor exigencia de trabajo de tipo pedagogico. Entonces, no tiene incentivos para hacer
lo técnico pedagogico. Desde este enfoque, la solucion estd en dar las condiciones operativas y
los incentivos adecuados al supervisor para que este pueda modificar su funcion de

maximizacion y opte por transformar su accion.
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Las restricciones del enfoque rational choice van mas alla de lo irreal que supone contar
con informacion perfecta y la capacidad para maximizar cada uno de los propios actos; en este
caso, la existencia de supervisores escolares que, teniendo las mismas condiciones operativas,
los mismos incentivos y costos de realizar acciones de tipo técnico pedagdgico, optan por hacer
dicho trabajo, parece suficiente para refutar los planteamientos de este enfoque, segun el cual
todos los individuos actiian motivados por los mismos principios individualistas.

Otro enfoque es el institucionalismo historico, con una aproximacion del estructuralismo
(Jessop, 2009; Thelen Kathleen, 1999; Skocpol Theda, 1984). Segin este enfoque el
comportamiento de las personas estd condicionado por un entorno institucional concreto, esto
es, por reglas y estructuras que son producto de un desarrollo historico. Por tanto, la situacion
presente no depende solo de las condiciones actuales de tecnologia, capacidades o preferencias
sino de estructuras que han sido configuradas histdricamente y que al tener una carga histérica
son proclives a reproducir el estatus quo. Existe cierta dependencia del camino (path
dependency) que obliga a mirar la historia para explicar el comportamiento social dentro de una
estructura. Estructuras que definen a los individuos, su racionalidad y acciones. Entonces, el
principal objeto de estudio es la institucion o estructura que ha sido configurada histéricamente,
no el individuo.

Desde este punto de vista, puede suponerse que el supervisor escolar centra su accion en los
asuntos administrativos y de control-regulacion, porque asi lo exige el sistema educativo
mexicano y el supervisor nada puede hacer al respecto. En este enfoque podemos encontrar
aquellos estudios que consideran que el comportamiento del supervisor escolar es el producto
de una serie de fuerzas de poder institucionalizadas dentro del sistema educativo y que restringen
su actuar. Estas fuerzas de poder estan representadas por el sindicato (SNTE - CNTE) y por las
autoridades locales y federales de educacion. Desde este punto de vista la solucion esta en
cambiar las reglas y con ello las estructuras de poder que condicionan la accion del supervisor
escolar. No obstante, la existencia de supervisores que, estando inscritos en el mismo entorno
estructural y marco regulatorio, si ejercen una labor centrada en lo técnico pedagogico, también
refuta el planteamiento de este enfoque.

Una tercera aproximacion tedrica es el semsemaking (SM). Este es un enfoque
organizacional que, en contra de las miradas estructural y la funcionalista, supone que la realidad

no esta dada de una vez y para siempre, sino que continuamente estd siendo definida. Esta
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aproximacion esta inscrita en el paradigma constructivista, sin embargo, a deferencia de los
enfoques constructivistas radicales que ponen el acento en las mentes de los individuos, el
enfoque SM tiene su interés en el aspecto social (Sanabria, 2018). En particular, este enfoque
busca ahondar en el proceso a través del cual las personas comprenden y dotan de significado
su practica cotidiana de modo que dicha practica resulta ser el camino mas logico para seguir
dado un contexto especifico.

Algo que distingue al SM de otros enfoques organizacionales es que concibe a las
organizaciones no como instrumentos para lograr objetivos sino como un grupo de personas
comunicandose, actuando en interdependencia, con influencias mutuas, personas que, si bien
necesitan de jerarquias, reglas, mecanismos de comunicacion y rutinas, también necesitan de
significados para saber qué hacer tanto en actividades rutinarias como en situaciones
imprevistas.

La ventaja de este enfoque es que llena varias lagunas en los estudios organizacionales: 1)
permite comprender cdmo micro-mecanismos pueden generar cambios macro a lo largo del
tiempo: es el caso donde pequefias estructuras y cortos momentos tienen grandes consecuencias;
2) permite comprender situaciones donde la accion puede estar adelantada a la cognicion, lo que
significa que los individuos actiian hacia un entendimiento tardio; 3) explica las actividades pre-
decisionales; 4) describe como la agencia altera las instituciones y los entornos
(promulgaciones); 5) permite incorporar el significado y la mente a la teoria organizacional; 6)
ofrece un contrapunto a la division entre el pensamiento y la acciéon que a menudo es invocada
en las explicaciones de la vida de la organizacién (por ejemplo, los planificadores vs los
hacedores); 7) es un antecedente a la vision de la empresa basada en la atencion; 8) ofrece un
equilibrio entre prospectos en forma de anticipacion y retrospectiva en forma de resiliencia; 9)
permite reinterpretar los incumplimientos como una oportunidad para aprender mas como una
amenaza a la eficiencia; y 10) proporciona fundamentos para considerar la plausibilidad, el
incrementalismo, la improvisacion y la racionalidad limitada como suficientes para guiar la
accion (Weick, 2009).

La presente investigacion considera que hay tres aspectos por los cuales el SM resulta ser el
enfoque mas adecuado para analizar el caso de los supervisores escolares en México. En primer
lugar permite desentrafiar las logicas que guian la practica del supervisor y comprender como

sus marcos de comportamiento que van formandose en el dia a dia puede definir el curso que
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toma una politica publica, es decir, permite comprender cémo lo que sucede en pequefias
estructuras, como la accidon de un grupo de supervisores puede tener grandes consecuencias en
la operacion de una politica publica dentro del sistema educativo.

El segundo elemento radica en su particular concepto de racionalidad. Brunson (2007)
afirma que los enfoques racionalistas del tipo medios- fines son ttiles cuando la ambigiliedad es
nula o minima, es decir, cuando no existe ninguna duda sobre lo que cada miembro de la
organizacion debe hacer, o bien cuando la motivacion y el compromiso tienen una influencia
débil en las acciones y los cambios buscados son pequefios. Sin embargo, en el caso de los
supervisores escolares esto no es asi; la definicion de su rol esta llena de ambigiiedades’. Tan
solo en la literatura sobre supervision (Glanz y Behar-Horestein, 2000; Firth y Pajak, 1998;
Glanz y Neville, 1997; Glickman, 1992) existe un importante debate sobre cual debe ser el rol
del supervisor, cudles sus funciones, y cudl el proposito y su contribucion a lo educativo. Mas
aun, existe evidencia concreta de lo contradictorio que puede llegar a ser su labor: se les pide
ser un ente administrativo que promueva el orden al interior de las escuelas, pero también
desempefiarse como un apoyo pedagdgico que promueva la mejora a través de la innovacion y
el acompafiamiento cercano a los docentes (Aguerrondo, 2013; Carron y De Grawe, 2003).
Ademas de representar, al mismo tiempo, a la autoridad educativa y al sindicato (Arnaut, 2003).

De igual forma, el término prdctica en el aula posee diversos y en ocasiones contradictorios
significados (Bolin y Panaritis, 1992), de ahi que la funcién de tipo técnico - pedagdgica que
corresponde realizar al supervisor escolar también sea difusa. En consecuencia, la labor del
supervisor esta enfrentada a diversas interpretaciones sobre ;qué es lo que esperan las
autoridades educativas del supervisor? ;qué esperan sus pares supervisores de ellos? ;qué
esperan las escuelas? ;cémo contribuir efectivamente a la mejora de las escuelas y en particular
a la mejora de lo pedagdgico? y mas atn ;jcomo definir y dar seguimiento a un asunto tan
abstracto y poco estructurado como la mejora pedagogica o la mejora de la calidad educativa?
Cuestiones que pueden nublar el actuar cotidiano del supervisor escolar. Pero al mismo tiempo
deberan estructurarse en torno a un entendimiento colectivo para no caer en la pardlisis

organizacional.

? Ambigiiedad supone la existencia de interpretaciones diferentes y simultidneas. La incertidumbre se refiere
a la falta de informacion que dificulta la construccion de una interpretacion plausible sobre una situacion.
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Ademas, la racionalidad de tipo contextual del enfoque SM parece mas cercana a lo que
sucede en el comportamiento habitual de los individuos, donde la intuicion, la motivacion y los
compromisos sociales orientan de forma predominante la accion. Es una racionalidad donde la
accion puede preceder a la toma de decisiones y la toma de decisiones aparecer ex post para
justificar la accion. De esta forma, los individuos pueden seguir las drdenes o incentivos del
disefio de una politica, pero seguiran también (y a veces de manera predominante) las
expectativas, motivaciones y compromisos que los agentes requieren construir para dar sentido
a su accion cotidiana, siempre en circunstancias particulares (Brunson, 2007).

Finalmente, el enfoque SM resulta adecuado por tomar en cuenta el papel de la identidad y
los significados en la definicion de la accion social e individual, lo cual es consistente con los
seflalamientos de algunas investigaciones, segun las cuales el supervisor escolar en México ha
perdido identidad, ha perdido el sentido pedagdgico de su accion y ha quedado en un vacio que
solo ha podido llenar con la inercia de fungir como un operador politico - administrativo (Tapia,
2004, 2006). Por tanto, algunos estudios consideran que generar un cambio en la accion del
supervisor depende menos de condiciones técnicas y mas de “un proceso de resignificacion de
saberes [...] de toda una trayectoria personal y académica que, a través de su formacion y
desempefio profesional, desarrollan y traducen en acciones educativas propias, resignificando

su propia practica educativa” (Ortega, 2011: 204).

Cuadro 8. Aproximaciones tedricas para explicar el comportamiento del supervisor escolar

Enfoque Supuestos de accién Solucién al problema

Enfoque racional El supervisor tiene ante si multiples alternativas de  Encontrar los incentivos correctos
(rational choice) accion y sencillamente elige aquella que le reporta  para que actiie conforme a lo que la
el mayor beneficio, lo que implica que tiene politica publica desea.
informacion completa y una vision instrumental

del mundo.
Institucionalismo El supervisor escolar esta inscrito en una estructura Redefinir la estructura en la que
historico (la del sistema educativo y la de la propia esté inscrito el supervisor escolar.

supervision) que delimita y constrifie su accion y
este nada puede hacer al respecto.

Sensemaking Los significados que ha logrado construir el Redefinir el sistema de significados
supervisor a lo largo de su trayectoria es lo que que da sustento al actuar de los
define su practica actual. miembros de una organizacion.

Fuente: Elaboracion propia.

La principal limitacion del enfoque SM radica en su caracter provisional pues tan pronto como

la gente da un sentido del mundo, ese sentido ya esta desactualizado. Hacer sentido es un
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ejercicio retrospectivo que tan pronto logra ser descubierto es posible que haya perdido vigencia
en la practica y que las personas hayan construido un nuevo sentido. Sin embargo, el
conocimiento retenido no es inutil, en primer lugar, porque los eventos generalmente no
cambian tanto ni tan rapido, en segundo lugar, porque debido a que el mundo es impredecible,
aveces el SM es lo tnico que tenemos, un sentido que a menudo perdura como si fuera producto
de un analisis mucho mas deliberado e intencional. SM se trata de pequefios focos de sentido, a
menudo pragmaticamente utiles, que se encuentran detras de nuestros entendimientos "mas
amplios", conocerlo permite valorar qué tan cegador o adaptable puede ser el sentido de una

organizacion ante situaciones concretas (Weick, 2001).
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Capitulo 3. Marco tedrico

3.1 El enfoque sensemaking (SM)

En la literatura todavia esta abierto el debate sobre si el SM es una metateoria, una metodologia
o una herramienta heuristica para interpretar ciertos fendémenos y con ello orientar la
investigacion para problematizar, plantear preguntas de investigacion y buscar posibles
soluciones al problema (Rendén y Hernandez, 2010). Por lo anterior, la presente investigacion
utiliza el enfoque SM en su calidad de herramienta heuristica para comprender un dilema de
politica publica representando por la incongruencia entre lo que por un lado establece la norma;
el deber ser del supervisor escolar, y por otro lado lo que en su dia a dia termina haciendo el
supervisor escolar en México, donde la creacidén de sentidos en un contexto concreto parece

tener una importancia central.

Definicion de SM

El SM es un proceso a través del cual las personas trabajan para comprender problemas o
eventos ambiguos, confusos o que violan sus expectativas (Maitlis y Christianson, 2014), dicho
de otra forma, es la manera a través de la cual las personas dan orden a lo que sucede a su
alrededor. Weick (2009) afirma que es crear, a partir de un conjunto de eventos incoherentes y
desordenados, una estructura coherente dentro de la cual las personas pueden encontrar un lugar
inteligible. Entonces, representa la posibilidad de escapar de lo que de otro modo nos pareceria
incomprensible o cadtico. En consecuencia, es lo que evita entrar en crisis o paralisis cada vez
que nos enfrentamos a situaciones nunca vistas. Sin embargo, el SM no es algo espontaneo ni
estatico, implica un proceso mediante el cual las personas continuamente van filtrando,
emitiendo juicios e interpretando las sefiales que recibe de su entorno. Una de las muchas sefiales
que reciben las organizaciones publicas son las politicas publicas o programas que buscan
modificar su actuar, las cuales cuando transmiten sefiales discrepantes obligan a sus miembros
a detenerse y darse cuenta de que nunca han estado ahi, que no saben donde estan y no tienen
idea de quién puede ayudarles (Weick, 1993), forzandolos a actualizar sus marcos de accion y

con ello su sistema de significados. Una vez que han sido creados, los nuevos significados
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comienzan a funcionar como insumos cognitivos para dar sustento a su actuar cotidiano. De esta
manera los miembros de las organizaciones logran mantener su estabilidad.

En lo especifico, el enfoque SM tiene diferentes definiciones. Para algunos autores, el SM
es algo que solo puede comprenderse por lo que sucede a nivel del individuo (Klein, Moon y
Hoffman, 2006), para otros, tiene lugar solo en la dimension social y discursiva (Weick, 2001).
Algunos consideran que es algo constante que ocurre en cada interaccion y acontecimiento
(Patriotta y Brown, 2011), mientras otros afirman que es desencadenado por sefiales particulares
ocurridas durante eventos de gran incertidumbre o ambigiiedad como sucede durante las crisis
(Weick, 1988, 1995, 2010). Finalmente, algunos autores consideran que es de naturaleza
retrospectiva (Weick, 1995, 2001), y otros afirman que puede ser prospectivo (Gephart, Topal
y Zhang, 2010).

Para efectos de la presente investigacion, la definicion de SM que resulta mas 1til es la
propuesta por Weick (1995, 2001) ya que permite analizar de manera retrospectiva lo que el
supervisor escolar encuentra de significativo en las intervenciones de politicas publica que
buscan transformar su accion. Ademas de que permite analizar el proceso de construccion de
sentido en su forma social y discursiva, no meramente individual.

La definicion de SM de Weick, esta dada sobre la base de siete propiedades: 1) el SM emana
de la necesidad de los individuos de tener una identidad (implica preguntarse ;quién soy? cuya
respuesta se encuentra en parte en lo que mis palabras y acciones revelan sobre lo que pienso y
siento), 2) tiene un caracter retrospectivo (para aprender lo que pienso y siento, miro hacia atras
sobre lo que dije e hice, las experiencias pasadas sirven para interpretar eventos presentes), 3)
es desencadenado por ciertas sefiales (lo que distingo de lo que digo y hago es solo una pequefia
parte de todas las posibles cosas que podria notar); 4) implica la promulgacion (afirmaciones
que funcionan como profecias auto-cumplidas), 5) es social (lo que digo y hago se ve afectado
por la audiencia que anticipo auditara las conclusiones a las que llego), 6) esta en curso (es un
proceso que nunca acaba) y 7) es impulsado por la plausibilidad mas que por la precision (solo
necesito saber lo suficiente sobre lo que pienso para mantener mi proyecto) (Weick, 2001).

En tanto construccion social, el SM no puede observarse de manera directa, requiere de
mecanismos de abstraccion para acceder a las unidades de significado que dan sentido a la
accion, lo cual, de acuerdo con Weick (2001) puede lograrse analizando la interaccion entre

sefiales y marcos, los cuales siempre tienen lugar en un contexto especifico.
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Un estudio que ejemplifica lo anterior es el realizado por Weick (1993) en torno al desastre
ocurrido en Mann Gulch, Montana, en 1949. Este estudio, publicado en la revista Administrative
Science Quarterly en 1993 y posteriormente en el libro Making Sense of the Organization (2001)
por el mismo autor, ilustra como la creacion de sentido entre los miembros de una organizacion
puede ser crucial para actuar ante escenarios complejos. Las dos preguntas que motivan dicho
estudio son: ;jpor qué las organizaciones llegan a desintegrarse? y ;cémo pueden ser mas
resistentes? Este caso expone la situaciébn que vividé un equipo de bomberos, quienes
inicialmente creian que iban a atender un incendio tipico y en esa creencia los miembros fueron
filtrando sefiales que les hicieron pensar que el incendio podia extinguirse de manera facil (segun
antes ya los habian enfrentado) hasta que de manera inesperada encontraron que estaban
desprovistos de la estructura y el significado que les hacia identificarse como bomberos y
comprenderse como una organizacion, por lo que dejaron de escuchar las ordenes de sus
superiores, dejaron de tener consideracion hacia los demads, y corrieron como cualquier persona
que busca salvar su vida, lo cual provoco que 13 de 16 bomberos perdieron la vida.

El caso de los bomberos de Mann Gulch muestra como el resultado de la interaccion entre
marcos y sefiales (Ver Cuadro 9) hizo que una organizacién colapsara al verse de pronto
desprovista de un sentido de acciéon comun. De manera mas precisa, los bomberos no pudieron

dar un nuevo sentido a la situacion presente y dejaron de reconocerse como organizacion.

Cuadro 9. Interaccion entre marcos y seiiales en el caso Mann Gulch
Seiiales (eventos nuevos) Marcos (eventos pasados)
- Los bomberos reciben la indicacién de que el incendio debe

apagarse a las 10:00 de la mafiana siguiente.

Los lideres (Dodge y Harrison) van a tomar un lunch rapido
antes de atender el incendio.

Mientras atienden el incendio, un compafiero toma fotos
(David Navon) por lo que la gente concluye que el fuego no
puede ser tan grave.

Las sefiales coinciden con la
definicion de un caso tipico de
incendio, lo cual era falso.

El lider provisional, llamado Hellman, tenia poca
experiencia, estaba mas familiarizado con la implementacion
de ordenes que con la construccion de ellas o el trazado de
posibles rutas de escape por lo que comenzé a dar érdenes
mal estructuradas y no reconocidas.

No hay nadie al final de la linea que repita las 6rdenes como
una verificacion de la precision con la que son entendidas,
como generalmente es hecho.

Navon, hizo un intento por hacerse cargo del liderazgo del
grupo.

El lider de la tripulacion (Dodge) llega y repentinamente da
una instruccién totalmente diferente a la de Hellman. No
queda claro quién estd dando las 6rdenes

Las sefiales no coinciden con
las  caracteristicas y la
estructura del sistema de roles
acostumbrado: un lider, un
segundo al mando y los
miembros de la tripulacion.
Esto hace que comience a
perderse estructura.
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Cuadro 9. Interaccion entre marcos y seiiales en el caso Mann Gulch

Seiiales (eventos nuevos) Marcos (eventos pasados)
- Fueron lanzados de una altura mayor a la normal debido a los Las sefiales no coinciden con
fuertes vientos. la rutina y mecanismos de
- Elradio de comunicacion quedo destrozado por la altura a la comunicacion previstos.
que fue lanzado por lo que estaban incomunicados.
- La instruccion del lider de tirarse a las cenizas no parecia Las sefiales no coinciden con
tener logica, no se parecia a ningun otro procedimiento que la definicion de quién es y qué
antes hubieran visto. hace un bombero.

- La orden de tirar las herramientas les hace perder identidad
como bomberos.
Fuente: Elaboracion propia con base en Weick, 1993.

En un escenario de emergencia y colmado de incertidumbre, los bomberos fueron renuentes a
actualizar la creencia de que el incendio era pequefio y que podian sofocarlo a las 10:00 de la
mafiana siguiente, entonces, no lograron responder a las nuevas situaciones que enfrentaban,
perdieron la posibilidad de acceder a las ideas novedosas de otros, como la orden improvisada
del lider de tirar sus herramientas y tumbarse sobre las cenizas, situacion que les hubiese salvado
la vida.

El colapso de una organizacion puede tener origen en diversas situaciones, aunque
Weick (1993) coincide con Miles y Snow (1992) en que existe casi una receta para la
desorganizacion: empujar a las personas a roles desconocidos, dejar algunos roles clave sin
cumplir, hacer que la tarea sea mas ambigua, desacreditar el sistema de roles y realizar todos
estos cambios en un contexto en el que los pequefios eventos pueden combinarse en algo
monstruoso. Enfrentadas a condiciones similares, incluso las organizaciones que parecen mas
solidas pueden colapsar. Detras de la receta esta la situacion de que todas estas condiciones
conducen a la pérdida de sentido de quienes integran a la organizacion. En contraposicion, puede
decirse que si una organizacion, como la supervision escolar, sigue de alguna forma con su
operacion regular es porque posee un sentido de accion compartido que funciona como el
elemento que mantiene en curso la practica de cada uno de los miembros que conforman a la

organizacion.

Componentes y elementos criticos del SM
Para fines analiticos puede decirse que el SM tiene tres principales componentes y varios
elementos que lo integran. El primer componente es la variacion ecologica, la cual, consiste en

detectar un cambio en el ambiente externo o interno de la organizacion, en este componente es
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determinante la identificacion de sefales que advierten sobre la existencia de una situacion
inusual o una discrepancia en la organizacion. Este cambio es lo que generalmente obliga a las
personas a hacer un alto en el camino y preguntarse por lo que estd ocurriendo; entonces
comienza una definicion de la situacion. El segundo componente es la seleccion, en esta parte
tiene lugar la interpretacion, las personas buscan dar respuesta a la realidad que acontece
utilizando sus experiencias pasadas. Editan la realidad; clasifican las pistas, las etiquetan,
conectan y crean historias plausibles. El ultimo componente es la retencion, la cual implica
documentar y almacenar los significados que encajan en los momentos presentes en el contexto
de los momentos pasados. Esto es lo que resume el sentido de la situacion y logra ser almacenado
para después facilitar percepciones futuras y enriquecer la memoria organizacional (Weick,
2001).

Los elementos o insumos que dan forma al SM pueden ser de tipo individual y social. En el
aspecto individual estan las expectativas y las motivaciones de las personas. La expectativa es
una especie de esperanza que afecta las percepciones y acciones de los individuos. Por ejemplo,
un vendedor puede adoptar una politica de venta basada en el engafio al cliente porque sus
expectativas sobre lo que €l y su organizacion es, le lleva a concebir tal accion como un simple
"asunto de negocios" y porque el contexto del negocio los empuja en esta direccion (Kelley y
Elm, 2003). De manera similar, las motivaciones representan los deseos que generan una
variacion en la forma en que los individuos interpretan los estimulos sociales.

En el aspecto social estan las representaciones y las anclas sociales. Las anclas sociales son
la manera en que los individuos buscan acceder a interpretaciones mas alla de las propias para
comprender su contexto y problemas. Por su parte, la representacion es la forma mediante la
cual los individuos tienen un modelo mental de como otros ven sus roles y el sistema mas grande
a través de la comunicacion informal. Esto proporciona a los individuos informacion sobre las
interpretaciones de los demads, y también sirve para ampliar sus propias interpretaciones. Tanto
las anclas sociales como la representacion ayudan a las personas a definir las nuevas situaciones
que enfrentan, aunque los efectos de estos aspectos probablemente variaran (Sonenshein, 2007).

Otro elemento del SM es la experiencia (en lo individual), la cual, dota a las personas de
cierta sabiduria, y que en forma de intuicion sirve para orientar la accion. De esta forma quienes
tienen mas experiencia basan su comportamiento menos en las reglas y confian mas en sus

intuiciones, mientras que aquellos que tienen poca experiencia seguiran los procesos mas
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racionales y basados en reglas (Dreyfus y Dreyfus, 1986). En lo social, otro elemento son las
presiones sociales, las cuales influyen en las interpretaciones y accion del individuo. Por
ejemplo, independientemente a sus valores los recién llegados a una organizacion pueden estar
tentados a imitar comportamientos corruptos con el Unico fin de encajar en el grupo (Ashforth
y Mael, 1989). Todos estas influencias personales y sociales influirdn en como las personas

perciben e interpretan los eventos ambiguos.

Figura 7. Componentes y elementos criticos del SM

Dimensién Componentes Dimension

individuo social
Expectativas, Variacion ecologica Anclas sociales,
motivaciones (definicion del problema) representaciones
Experiencia /v Seleccion '\ Presiones sociales

(interpretacion)

<=

Razones Retencion Argumentos,

/ (significados) — COMpPromisos

personales

Fuente: Elaboracion propia con base en Sonenshein (2007) y Weick (2001).

Finalmente, estan las razones (en lo individual), los argumentos y compromisos (en lo social)
como elementos del SM. Importa sefialar que en este caso los compromisos no son pactos
formales generados entre los miembros de la organizacion, sino que son compromisos que los
individuos van asumiendo hacia ciertos actos debido a que cumplen con tres principales
criterios: porque son volitivos (el acto surgié como parte de la voluntad del individuo y no como
una imposicion) porque son publicos (el acto es conocido por muchos, no esta oculto) y porque
no son reversible (no puede deshacerse) (Weick, 2001).

Los componentes y elementos del SM no deben confundirse con etapas que ocurren de
manera secuencial, sino que representan categorias que sirven para distinguir y analizar los
aspectos que intervienen en el proceso de dar un sentido a lo vivido. Durante este proceso, los

miembros de la organizacion comienzan a poner entre paréntesis el fendmeno para simplificar
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la ambigiiedad e incertidumbre y se centran en una explicacion plausible de un problema que al
ser aceptado por los demas y por si mismos sirven no solo para justificar una accion presente

sino para inducir la accion colectiva futura (Weick, Sutcliffe y Obstfeld, 2005) (Ver figura 7).

3.2 SM y politicas publicas

Desde los estudios clasicos de Selznick (1949) hasta los mas contemporaneos de Wildavsky
(1980), Pressman y Wildavsky (1973, 1998), Crozier y Friedberg (1990), Lipsky (1969) y
Majone (2007), ha habido una importante literatura interesada en comprender por qué las
politicas publicas, aparentemente robustas en cuestiones técnicas, tienden al fracaso
(incumplimiento de objetivos). Los estudios sobre implementacion indican que los resultados
de las politicas difieren de su disefio original porque su formulacion no termina con su definicion
y aprobacion, sino que las politicas se formulan mientas se administran y se administran mientas
se formulan (Anderson, 1975), en ese proceso, los objetivos de las politicas pueden ser
modificados, invertidos o anulados. Ello significa que la politica ptblica es un continuo donde
el disefio es afectado por su implementacion y viceversa. En consecuencia, las politicas no
pueden ser simplemente el resultado de un modelo teoérico, una decision técnica o juridica;
también debe ser reconocida su dimension social. Por tanto, también es necesario estudiar la
influencia de los factores humanos y sociales de su operacion, es decir, en como los resultados
de la politica publica usualmente terminan siendo afectados por las dinamicas, el contexto y la
accion concreta y sumamente racional o al menos estratégica de los actores. Racional y
estratégica en términos de la logica del dia a dia del actor que forma parte de una cadena de
implementacion, no tanto asi de los preceptos normativos de la politica en su disefio original.
La discrepancia entre el disefio y la implementacion de la politica publica es uno de los
principales aspectos de preocupacion a la hora de evaluar los resultados de las politicas. Sin
considerar que el disefio por su naturaleza es solo una representacion simplificada de la realidad
sobre la que se desea intervenir y que debe adecuarse a las caracteristicas y situaciones del
contexto donde suceden las cosas, donde tiene lugar la accion concreta de los individuos y donde
la politica publica enfrenta situaciones especificas: es decir, la implementacion. En el caso de
los supervisores escolares dicha discrepancia puede verse en un disefio de politica que apuesta
por establecer un sistema de supervision escolar a cargo de profesionales (supervisores

escolares) que brinden apoyo y acompaiamiento a las escuelas para mejorar sus resultados
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educativos, mientras que en la practica lo que se tiene es la operacion de un conjunto de agentes
centrados en el control, la fiscalizacion y atencion de asuntos administrativos.

Desde el enfoque de politicas publicas, la discrepancia entre el disefio y la implementacion
de la politica publica puede ser explicada mediante tres principales aproximaciones: de arriba
hacia abajo (top down), de abajo hacia arriba (bottom up) y mezclas de enfoques. El enfoque
top down esta basado en una vision racionalista y sistémica; considera que el incumplimiento
de la politica es debido a la incapacidad de las autoridades del mas alto nivel para controlar una
cadena de oOrdenes, para elegir estrategias, instrumentos y una programacion adecuada para
conseguir que las personas (en este caso los supervisores escolares) hagan lo que se les dice que
deben realizar (Dunsire, 1990; Pressman y Wildavsky, 1973).

De acuerdo con el enfoque de arriba hacia abajo, una politica ptblica exitosa debe asegurar
lo siguiente: definir claramente las metas, desarrollar un sistema de comunicacion y
coordinacioén perfecta, asegurar que los recursos necesarios estén disponibles y sobre todo
desarrollar mecanismos de control sumamente eficientes para minimizar el conflicto y la
desviacion de las metas establecidas (Pressman y Wildavsky, 1973). La principal preocupacion
de este enfoque es desarrollar formas efectivas de control y aprendizaje entre las é€lites, de ahi
que este enfoque privilegie los niveles, las jerarquias, el control y las restricciones. Por tanto,
favorece los valores de libertad positiva, orden, observancia a las disposiciones institucionales,
entre otras. Lo anterior supone que el entorno donde es operada la politica publica es estable, es
decir, no existen ambigiiedades, aspectos motivacionales, relacionales, emocionales o
contextuales que puedan influir en los resultados de las politicas publicas.

En contraste, el enfoque de abajo hacia arriba establece que las politicas publicas siguen una
trayectoria burocratica a través de la cual los profesionales especializados, que no son neutrales
a la politica, tratan de incidir en ella. En el marco de su discrecionalidad, interpretan, negocian
y conducen las politicas publicas hacia rumbos consistentes con sus intereses, creencias y
valores. Desde este enfoque, las condiciones del entorno laboral, los intereses, interacciones
(conflictos, negociaciones), aptitudes y culturas organizacionales son importantes. La calve es
asegurar la relacion ente los disefiadores de las politicas y los responsables de més bajo nivel de
la implementacion de la politica publica. Este enfoque privilegia los conceptos de esferas, redes
y comunidades como situaciones deseables. Ademads, favorece los valores de apertura,

descentralizacion, participacion, aprendizaje social, desarrollo comunitario, entre otros.
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El enfoque de abajo hacia arriba considera que el control sobre las personas no es la via para
la implementacion exitosa sino el definir el éxito en términos de la interaccién humana y del
comportamiento (Elmore, 1985). Lo anterior estd respaldado en estudios cuyos hallazgos
muestran que aun en contextos donde los responsables de las politicas publicas lograron
garantizar todas las condiciones que estipula el modelo racional, incluyendo fuertes sistemas de
control (Wetherley y Lipsky, 1977), las politicas no solo fracasan en lograr su objetivo, sino que
generan efectos negativos no deseados.

Finalmente, la propuesta de mezcla de enfoques surge como una opcion a los enfoques de:
arriba hacia abajo, abajo hacia arriba y los enfoques hibridos, estos ultimos omiten el hecho de
que los primeros dos enfoques representan paradigmas inconmensurables, por lo que trataron
infructuosamente de sintetizarlos. El ejemplo mas claro es el realizado por Sabatier (1986) en
su articulo Top-down and bottom-up approaches to implementation research: a critical analysis
and suggested synthesis. La mezcla de enfoques propone disponer de una multiplicidad de
enfoques en lugar de solo uno, la razén es que encasillarse en uno solo, como el fop down o el
bottom up, implica simplificar demasiado la complejidad de la implementacion, pues es evidente
que el ambito operativo de las politicas publicas no depende solamente de la voluntad de un
Estado, una burocracia, una red, un mercado o una comunidad.

La implementacion de las politicas involucra a una pluralidad de actores, una mezcla de
relaciones, racionalidades, alianzas del sector publico y privado, mecanismos de mercado, del
voluntariado, de la sociedad civil y comunitarios. Ademas, las politicas son implementadas en
espacios congestionados por programas complejos, superpuestos e incluso rivales, es decir, una
politica no aparece en un lienzo en blanco; al ser implementada en un espacio social especifico
resulta ser solo una de las muchas sefiales y presiones que reciben los individuos para orientar
su accion (Hill, 1999; OCDE, 1987), de ahi la relevancia del contexto.

La trascendencia de disponer de una diversidad de marcos teoricos radica en la posibilidad
de observar diferentes aspectos que influyen en el cumplimiento de una politica, pues en la
practica, es comun la mezcla de enfoques, valores (apertura, observancia de las disposiciones
institucionales, descentralizacion, control, etc.) y estrategias para implementar las politicas.
Parsons (2009) identifica al menos tres modalidades de cumplimiento, que en conjunto o por
separado, pueden servir para lograr los objetivos de una politica publica: 1) la coaccion, la

amenaza o el castigo; 2) el intercambio, los incentivos positivos o la persuasion; y 3) las
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relacionadas con los valores, el sentido social, el afecto, la lealtad o consentimiento. En la
préctica, las politicas publicas pueden valerse de una mezcla de estos tres mecanismos para
tratar de alcanzar sus objetivos. Sin embargo, el predominio y funcionamiento de una u otra
mezcla refleja los valores dominantes en una sociedad (Parsons, 2009).

La complejidad que encierra la implementacion de las politicas ptblicas es considerada tanto
por el enfoque bottom up como por la mezcla de enfoques. Ambos suponen que los resultados
de las politicas publicas son creaciones sociales que tienen lugar en un contexto determinado.
En el primer caso asociado a la interaccion de profesionales especializados (burodcratas), y en el
segundo caso a una diversidad de actores. Ambas aproximaciones subrayan la importancia del
contexto en el desarrollo de las politicas y consideran que estas son definidas sobre la base de
valores compartidos. Por ejemplo, el disefio de las politicas refleja el conjunto de valores de los
disefiadores, mientras que los resultados de la politica son producto, en buena parte, del conjunto
de valores que dominan entre quienes operan la politica. Con frecuencia, en este ultimo caso los
valores toman forma concreta en sistemas de significados y marcos de accidon concretos. Es
decir, las politicas son resultado emergente del proceso de implementacion y no solamente de
una cadena de ordenes previamente establecida.

En consecuencia, responder a la pregunta de ;por qué una politica publica fracasa? requiere
analizar no solo su disefio sino las complejas y no siempre obvias relaciones sociales que
establecen los agentes involucrados en su operacion. Pues son estas relaciones las que permiten
a los individuos construir significados en torno a la politica y darle una direccion. Por ejemplo,
para Young (1977), la formulacion y los resultados de una politica depende de como los
individuos y las organizaciones definen su realidad, es decir, como construyen su mundo basado
en supuestos. Un mundo que es producto de la interaccion de los actores; su entorno estd
compuesto de creencias, informacion, valores y normas; y esta organizado sobre la base de
representaciones simbolicas. Etzioni (1968) coincide en la existencia de una comunidad de
supuestos, la cual representa las conjeturas compartidas entre los miembros de un grupo social
u organizacion. De esta forma, al establecer el contexto de la vision que tienen del mundo y de
si mismos pueden definir el rumbo de su accion como grupo, ante determinada situacion.

De igual forma, Colebatch y Larmour (1993) argumentan que las politicas publicas no son
otra cosa que el reflejo de una eleccion de valores, la cual termina por manifestarse en la accion

concreta de los individuos. Lo anterior supone que la operacion de las politicas depende de un
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marco de significados que representa la manera en que las personas interpretan el sentido de la
actividad organizacional y en como deciden cudles actividades son las adecuadas. Finalmente,
Vickers (1965) coincide en que la formulacion de politicas publicas no puede ser simplemente
un proceso de establecimiento de metas, sino que es el resultado de una compleja actividad
multivalorica. Un proceso en donde los juicios de valor (juicios acerca de la tendencia de los
hechos) dotan de significado a los juicios de realidad (juicios sobre los hechos), para después
dar rumbo a los juicios de accion (juicios acerca de qué hacer). La accion responde a como los
individuos construyen su realidad, acomodan sus valores y dan sentido a su accidn cotidiana.

Desde el campo organizacional, Weick (2001) coincide con las aproximaciones bottom up
y mezcla de enfoques en plantear la importancia del contexto, las formas de interaccion y los
valores, como construcciones sociales, en los resultados de las politicas implementadas dentro
de las organizaciones. Sin embargo, su propuesta va mas alld, ofrece una alternativa para
analizar como es que los valores, en conjunto con las expectativas, las motivaciones y la
experiencia terminan por impactar en el desarrollo de significados que mas tarde daran sustento
a la accion concreta. En particular, Weick (2001) propone que, dado que los seres humanos
estamos inscritos en contextos llenos de ambigiiedad e incertidumbre, continuamente luchamos
por imponer una racionalidad; un orden para dar cierta certidumbre a nuestra accion. Dicho
orden es logrado a través de procesos de interaccion social, confrontacion de valores, definicion
de marcos de accion (teorias de como funciona el mundo) y de significados, que en su conjunto
es lo que da un orden o sentido (sensemaking) a la accion cotidiana. Al mismo tiempo eso genera
dinamicas sociales, politicas y organizaciones que influyen en los posteriores procesos de
interpretacion y construccion de significados (Ver figura 8).

Lo anterior significa que en situaciones donde es preciso transformar la practica de
individuos imbuidos en dindmicas histérica y socialmente arraigadas, como la de los
supervisores escolar, es comun el dilema de que el comportamiento real de esos actores no solo
deba estar respaldado por 6rdenes o incentivos desde arriba, sino en las dinamicas concretas,
sociales, organizacionales y politicas, que en el dia a dia terminan dando sentido a su accion.

Esta investigacion asume que entender el dilema de la incongruencia entre lo que la politica
publica espera que hagan los supervisores y lo que terminan haciendo en la practica, parte por
comprender las dindmicas de interaccién social que ocurren entre los supervisores y los

diferentes actores del sistema educativo (autoridades, apoyo técnicos, directores, maestros y
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padres de familia), lo cual, permitiria conocer la forma en que los supervisores escolares
construyen un entendimiento colectivo lo que aquella politica publica que les pide hacer y lo
que su propia racionalidad les exige realizar. En otras palabras, mas que partir de una vision
instrumental y normativa de arriba hacia abajo de la politica publica (top down), la propuesta es
comprender la politica desde la propia comprension del supervisor escolar, en su contexto
politico, social y organizacional especifico. Siendo este un campo de la politica publica hasta

ahora poco explorado en el tema de la supervision escolar.

Figura 8. Vinculo enfoque sensemaking y politica piablica

Disefio de la politica pablica Implementacién de la politica publica
Supervisor escolar < agente principal de acompafiamiento Supervisor escolar —* agente principal de control, fiscalizacion
y apoyo técnico pedagdgico de la escuela. y asuntos administrativos del sistema educativo.

Explicaci olnes de la discrepancia:

Top Down Bottom up Mezcla de enfoques:
- Enfoque racienal y sistémico. - Incluir a los responsables de la implementacidn. Mercado: contrato, remuneracion,
Cumplimiento de la politica a . El entorno laberal, las motivaciones, intereses y intercambio, incentivos.
través de cadenade ordenes. valores influyen en la interpretacion y los Jerarquia / burocracia: orden, coercion,
Valores: libertad positiva, resultados de la politica. amenaza, autoridad.
orden, observancia de - Valores: apertura, descentralizacidn, participacién, Red/ comunidad: costumbre, moral,
disposiciones institucionales. aprendizaje social y desarrollo comunitario. afectos, confianza (Etzioni, 1961}
| |

Fallas asociadas a Implica conocer el contexto organizacional del burdcrata o personas afectadas por la politica
problemas de control,
. L. i
recursos, comunicacion
entorno, disposicidn. Existe Es una construccién social
Enfoque funcionalista: Mundos basados en supuestos (Young, 1977).
Adecuado cuando existe identificacidén de relaciones, Marco de andlisis del significado y valores subyacentes
estabilidad en el entorno estructuras, marco normativo, (Colebatch y Larmour, 1993).
ete, luicios de valor, de realidad y de accién (Vickers, 1965).
Marcos y significados: construccién de sensemaking
(Weick, 2001)-> dindmicas sociales y organizacionales.

Fuente: elaboracién propia.

Uno de los principales supuestos de la presente investigacion es que toda politica publica que
aspira a transformar el comportamiento de una poblacion objetivo necesita transitar por un
proceso de interaccion y entendimiento colectivo, el cual define en buena medida sus resultados
(esto sucede durante la implementacion de la politica). Este proceso implica que los supervisores
escolares filtran sefiales de su entorno (entre ellas las que reciben de la politica publica),

interpretan estas sefiales con base en sus marcos de accion vigentes (hipotesis contextuales de
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como funciona el mundo); rastrean anomalias, detectan inconsistencias y juzgan su plausibilidad
para después decidir si deben o no ajustar sus marcos de accidn, sus significados y construir un
nuevo sentido colectiva. De esto ultimo depende de si los escolares encuentran fundamentos
logicos para actualizar sus marcos de accion y su comportamiento, o por el contrario construyen

nuevos caminos cognitivos para justificar la continuacion de su accion (Ver figura 9).

Figura 9. Vinculo enfoque sensemaking — politica piiblica, el cambio de practicas

Diseiio de politica piblica Implementacién de politica phiblica
Contexto organizacional (dindmicas sociales,
Politica phablica » politicas y organizacionales).
:
{Una de las muchas sefiales que Marcos de accién (construccién social
recibe el supervisor ) basada en la experiencia pasada)

l

=

) ) ) =

Politica piiblica transmite: %

A %

Sefiales concordantes Sefiales discrepantes E

Reafirmacion' adecuacion de Cuestionamiento de viejos m

viejos marcos de accidn marcos de accidn y E

{Caminos cognitivos que construccion de nuevos. E

justifican la continuacion de &
marcos y el sentido de la Actualizacion del sentido
accion). l de accion del supervisor.

Practica sin cambios sustanciales Cambio en la practica cotidiana

Fuente: elaboracion propia.

El enfoque sensemaking (SM), al igual que el enfoque de las politicas publicas considera que
las politicas surgen con un sentido especifico, construido por quienes las disefian, sin embargo,
en el momento de su implementacion deben acoplarse o generar una ruptura en el sentido social
que guia la actividad de la poblacion objetivo para lograr un cambio efectivo en los
comportamientos de los involucrados, de lo contrario encontrara rechazo o simulacion. La razon
es que los miembros de la organizacion no son simplemente receptores pasivos de significados,

sino que adoptan, modifican, resisten o rechazan el sentido que desde fuera quiere imponerse
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(Gioia y Chittipeddi, 1991; Sonenshein, 2006). Por tanto, la inaccién ante una intervencion de
politica publica puede explicarse por situaciones donde las personas, valiéndose de sus recursos
simbolicos y contextuales, acomodan, explican o normalizan las sefiales discrepantes (Ashforth
y Anand, 2003) como una forma de mantener el orden de su realidad compleja.

Por lo antes sefialado, parece que el enfoque SM resulta adecuado para analizar la
incongruencia entre lo que la politica ptblica indica que debe hacer el supervisor escolar y su
practica, debido a tres principales razones. La primera es porque a pesar de que el contexto
donde labora el supervisor escolar parece estar colmado de ambigiiedades, dilemas, tensiones,
contradicciones e incertidumbre!® (Aguerrondo, 2013;Arnaut, 2001, 2006; Carrén y De Grawe,
2003; Del Castillo y Azuma, 2009; Tapia, 2004), los supervisores parecen encontrar una forma
de dar orden a su realidad compleja, una logica interna, un sentido compartido que les permite
funcionar con normalidad, centrados en lo administrativo y la fiscalizacion, pese a los esfuerzos
por lograr lo contrario, de otra forma la funcidén supervisora habria ya colapsado.

La segunda razon es que el enfoque SM permite comprender la accion del supervisor escolar
desde abajo; desde su propia experiencia y motivaciones, desde su propio contexto especifico y
desde los marcos y significados que estarian moldeando su entendimiento. Finalmente, la tercera
razon radica en que el SM representa un enfoque para comprender, desde una mirada alternativa,
la complejidad que involucra la operacion de una politica publica que busca transformar los
comportamientos de su poblacion objetivo, en este caso, que los supervisores escolares ejerzan
de manera predominante su funcion técnico-pedagogica. Una complejidad que va mas alla de

las capacidades técnicas, los incentivos, los controles e incluso la capacitacion de estos actores.

19 Por ejemplo, parece contradictorio pedir a un mismo agente ser al mismo tiempo promotor del orden (vigilancia
del cumplimiento de las normas y normalidad minima) y el cambio o innovacién dentro de las escuelas (para
resolver problemas). Esto esta vinculado a sus funciones como administrador y como lider pedagogico. También
resulta conflictivo representar a la autoridad educativa (como enlace operativo) y en algunos casos también al
sindicato (como instancia defensora del maestro ante la autoridad educativa). De igual forma, parece ser un dilema
el como acercarse a los maestros para inducir su mejora; es decir, decidir si deben ser un apoyo y acompafiante
cercano de los maestros y directores o exigirles en su calidad de inspector externo que tengan un mejor desempefio
sin importar la sobrecarga de trabajo y efectos adversos que ello pueda generar.
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Capitulo 4. Apartado metodoldgico

Con el proposito de responder a la pregunta ;Cudles son los factores que explican que el
supervisor privilegie funciones administrativas sobre las técnico-pedagdgicas?, esta
investigacion busca responder a dos preguntas especificas: ;Cudl es el sentido social y
discursivo que los supervisores escolares de primaria en Aguascalientes construyen en torno a
su funcion? y ;Cuales son las principales dindmicas sociales, politicas y organizacionales que
influyen en como los supervisores escolares de Aguascalientes entienden y dan sentido a su

funcién?

4.1 ; Por qué un estudio de caso?
Hay tres razones por las que esta investigacion desarrolla un estudio de caso simple. La primera
esta relacionada con la naturaleza de la pregunta de investigacion, la cual responde al por qué
de una situacion, la cual de acuerdo con Yin (1994) y Yacuzzi (2005) es una pregunta eje de los
estudios de caso. Ademas, la pregunta gira en torno a un tema complejo, influido por multiples
variables y estrechamente vinculado al contexto en el que tiene lugar, para lo cual un estudio de
caso resulta adecuado (Stake, 1995; Yin, 1994; Walker, 1983; Cebreiro y Fernandez, 2004).

La segunda razon es que el caso de estudio es un tipo de investigacion que se ajusta al
enfoque tedrico que propone la presente tesis. Por ejemplo, “la mayoria de lo que se llega a
saber y comprender del caso [de tipo cualitativo] se consigue mediante el andlisis y la
interpretacion de como piensan, sienten y actian las personas” (Simons, 2011: 21) en contextos
especificos. Lo anterior, corresponde con el enfoque tedrico del SM, donde conocer las
motivaciones, experiencia y expectativas situadas de los individuos resulta clave para
comprender la accion. Asi como los procesos y dindmicas a través de las cuales dichos
elementos subjetivos surgen desde y para dar coherencia a la vida organizacional. El estudio de
caso también es coherente con el enfoque de abajo hacia arriba (bottom up) de las politicas
publicas que respalda esta investigacion, segun el cual es necesario reconocer las diferencias
contextuales (tanto de entorno como las subjetivas) para comprender la dindmica de
implementacion de una politica publica.

La tercera razon es que el caso de estudio responde adecuadamente al propodsito de la

presente tesis, el cual no busca la generalizacidn teodrica sino la particularizacion: “ofrecer una
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exposicion profusa de un escenario singular para informar la practica, establecer el valor del
caso y contribuir a los conocimientos sobre un tema determinado” (Simons, 2011: 47). La
decision de centrarse en un solo estudio caso es debido a el interés en estudiar con mayor

profundidad a los supervisores de primaria en Aguascalientes.

4.2 Seleccion del caso de estudio

El caso seleccionado es el de los supervisores escolares en Aguascalientes, debido a que estos
supervisores han sido objeto de multiples intervenciones de politica publica orientadas a
fortalecer su funcidon técnico-pedagogica. Asi como disponer de una particular organizacion
regional, misma que ha sido un referente para reorganizar la supervision escolar en otras
entidades de la reptblica mexicana (SEP, 2010).

El tipo de estudio de caso desarrollado es del tipo intrinseco; el interés es comprender el
comportamiento de los supervisores escolares en una entidad donde pese a los esfuerzos
realizados en materia de politica publica no parece haber cambios en el rol ejercido por dichos
actores, es decir, el caso es estudiado por que se tiene un interés en si mismo (Stake, 1995). De
ahi que sea un estudio de caso dirigido por la teoria; investiga un caso a través de una vision
tedrica (sensemaking) y no al revés, es decir, no investiga un caso para generar teoria a partir de

los propios datos.

4.3 Métodos de investigacion
Los instrumentos utilizados para el estudio fueron la entrevista en profundidad y el grupo focal.
Para reducir la variacion, los métodos fueron aplicados solo a supervisores del nivel primaria
que laboran en contextos urbanos. Por otra parte, por tener prioridad en hacer un anélisis a
profundidad fueron realizadas pocas entrevistas: seis a supervisores que tienen en el cargo mas
de seis afnos (lo que supone que llegaron al cargo por medio del escalafén) y cuatro a
supervisores que ingresaron por concurso de oposicion. El criterio para hacer mas entrevistas
con supervisores que tienen mas de seis afios en el cargo es debido a que este grupo tienen mayor
experiencia con las diferentes iniciativas e intervenciones de politica publica que han sido
implementadas en la entidad, ademas de ser parte de la poblacidon de supervisores que con mayor
frecuencia es vinculada a practicas arraigadas y a una postura de resistencia al cambio.

En cuanto a grupos focales, uno fue realizado con supervisores que ingresaron por escalafon

(seis participantes) y otro mas fue realizado con supervisores que ingresaron por concurso de
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oposicion (siete participantes). El criterio para realizar grupos de enfoque por separado fue la
diferencia ente ambos grupos, la cual podia entorpecer la discusion grupal (Rigler, 1987), de
antemano pudo saberse que ambos grupos podian diferir, no solo en experiencia sino en posturas
y en la forma en como comprenden su rol dentro del subsistema de educacion basica. A fin de
tener un mejor control para triangular informacion, las entrevistas fueron realizadas con los
mismos supervisores escolares que participaron en los grupos de enfoque.

La seleccion de participantes, tanto en entrevista como en grupo focal, fue aleatoria, con el
objeto de reducir sesgos y establecer una discusion natural. Sin embargo, no fue posible cumplir
el criterio de ser personas que no se conocieran entre si debido a que en la entidad los
supervisores de primaria son un grupo muy compacto y regularmente coinciden en reuniones
informativas, en los sectores o cuando son requeridos por el IEA (Instituto de Educacion de
Aguascalientes).

La aplicacion de entrevistas en profundidad y grupos focales responde a la necesidad de
recuperar dos elementos esenciales: 1) el papel de la agencia (motivaciones, expectativas y
experiencias) y 2) el papel de la estructura desde un punto de vista intersubjetivo (relaciones,
acuerdos, compromisos, justificaciones colectivas). Aunque las entrevistas en profundidad son
mas adecuadas para obtener informacion sobre el primer aspecto y los grupos focales para tener
un acercamiento a la interaccion, los acuerdos, compromisos y justificaciones colectivas, en
ambos métodos fueron incluidas preguntas que sirvieron para triangular informacion. La
definicion, ventajas, restricciones y mecanismos adoptados para enfrentar las restricciones

inherentes a los métodos de investigacion son descritos a continuacion.

4.3.1 Entrevista en profundidad
La entrevista es una conversacion guiada entre el investigador/investigados para comprender, a
través de las propias palabras de los sujetos entrevistados, las perspectivas, situaciones,
problemas, soluciones, experiencias que ellos tienen respecto a ciertos aspectos de sus vidas. La
técnica de la entrevista se utiliza, tanto en el estudio de casos como en la investigacion/accion,
como fuente de informacion (Munarriz, 1992).

Entre las funciones més reconocidas de la entrevista en profundidad esta la de comprender
aquello que resulta particularmente importante en la mente de los informantes: sus significados,

perspectivas y definiciones; el modo en que los actores ven la realidad o en que clasifican y
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experimentan su mundo (Gainza 2006). Es adentrarse al mundo privado y personal de extrafios
con la finalidad de obtener informacion de su vida cotidiana (Cicourel, 1982). Esta orientada
hacia la comprension de las perspectivas que tienen los informantes respecto de sus vidas,
experiencias o situaciones, tal como las expresan con sus propias palabras (Robles, 2011).
Aunque en este caso el interés no fue ahondar en toda la vida de los supervisores escolares, el
enfoque estuvo en ahondar en un aspecto en particular, en como cierto mandato de politica
publica es comprendido e incorporado al sistema de significados que da sustento a su practica
cotidiana.

A diferencia de las entrevistas estructuradas o semi-estructuradas, las entrevistas en
profundidad implican encuentros dirigidos a la comprension de las perspectivas que tienen los
informantes respecto de sus vidas, experiencias o situaciones, tal como las expresan con sus
palabras. En este contexto el investigador no es quien recolecta datos sino el principal
instrumento de la investigacion (Taylor y Bogdan, 1992). También puede decirse que son la
técnica base de recogida de datos, no hay preguntas concretas (Munarriz, 1993). No pretende
medir sino mas bien acceder a una informacion verbal rica en significados y expresados a ritmo
y a duracion fijados por el propio entrevistado. A mayor riqueza simbolica de los significados
y palabras de la persona entrevistada, mayor conocimiento se produce en torno a la realidad
social investigada (Gainza, 2006).

Una de las principales ventajas de la entrevista en profundidad es que la informacion que
recupera no esta limitada a enunciados verbales y al discurso, los cuales pueden ser engafiosos.
Por ejemplo, Becker y Geer (1957) enumeran diversos defectos asociados con las entrevistas
estructuradas: los entrevistadores pueden comprender mal el lenguaje de los informantes, puesto
que no tienen la oportunidad de estudiarlo en su uso comun; los informantes no quieren o no
pueden expresar muchas cosas importantes, por el tiempo o el formato; los entrevistadores
tienden a plantear supuestos incorrectos debido a que no pueden profundizar lo suficiente en
cada tema. Mientras que las entrevistas en profundidad, por la flexibilidad del formato y el
tiempo, permiten conocer a la gente lo bastante bien como para comprender lo que quiere decir,
y crean una atmosfera en la cual es probable que se exprese mas libremente. De tal forma, el
investigador habil logra por lo general aprender de qué modo los informantes se ven a si mismos
y a su mundo, obteniendo a veces una narracioén precisa de acontecimientos pasados y de

actividades presentes (Taylor y Bogdan, 1992).
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En particular, la entrevista en profundidad permite entender la acciéon de la agencia (las

motivaciones, expectativas, experiencias) e identificar como los factores subjetivos influyen en

la toma de decisiones, en las motivaciones de los involucrados y el papel de la agencia en los

eventos de interés (Rathbun, 2009). La entrevista permite profundizar en un fenémeno de una

manera que los archivos o las encuestas no lo permiten.

Sin embargo, la entrevista en profundidad no escapa a diferentes restricciones que son

necesarias de prever para adoptar mecanismos que los minimicen, como se describe en la

siguiente tabla:

Cuadro 10. Mecanismos para enfrentar restricciones de la entrevista en profundidad

Restriccion

Mecanismo adoptado

Testimonio falso .
(reconstruccion
estratégica)

Problemas .
potenciales de
validez

Sesgos de .
instrumento

Sesgos del .
entrevistado

Plantear preguntas indirectas. Las preguntas indirectas son particularmente necesarias
cuando hay problemas de "valencia"; en los que solo hay una posicion publicamente
aceptable sobre un tema. En este caso puede suponerse que la posicion publicamente
aceptable entre supervisores escolares es que todos hacen su funcion técnico-pedagogica
porque asi lo exige la norma. Por ello, en lugar de preguntar si hacen tareas técnico-
pedagogicas se pidid que contaran sobre su trabajo en las URSE y en las escuelas.
Cuando hay contradicciones internas hacérselo saber al entrevistado para ahondar un
poco mas o hacer ajustes a la historia. Por ejemplo, en un caso un supervisor dijo que la
autoridad educativa no estaba apoyando la formacion de los supervisores escolares pero
después dijo que habia muchas opciones de formacion ofertadas por el IEA. Al hacerle
notar esta aparente contradiccion ahondé diciendo que era verdad que habia muchas
ofertas pero que no eran pertinentes o de la calidad necesaria para aprender sobre ciertos
temas que son claves para el supervisor.

Para evitar este problema se procurd que la entrevista tuviera elementos de control
cruzado ademas de triangular la informacion obtenida con los grupos focales.

Evitar que las preguntas sean tendenciosas o que pongan palabras en la boca de los
encuestados. En este caso se cuidd que las preguntas estuvieran orientadas a pedir que
contaran su experiencia sobre diferentes ambitos de su labor supervisora y que
profundizaran sobre ciertos puntos.

Aun cuando en este tipo de entrevistas las preguntas no siempre son las mismas, pues el
objetivo no es comparar, se aplicd un par de entrevistas piloto o exploratorias con dos
supervisores para afinar y probar diferentes encuadres de preguntas, asi como recopilar
informacion basica para estar mejor preparados para las entrevistas finales.

Plantear algunas preguntas preliminares no relacionadas con el tema que miden un
enfoque ideologico general y permitir al investigador descartar ciertos aspectos del
testimonio, a veces llamado "norming" (Rubin y Rubin, 1995). Comprender la posicion
burocratica, politica o ideoldgico particular de sus entrevistados para que sepa qué
prejuicios esperar. En este caso la entrevista considerd tres preguntas iniciales
consistentes en contar sobre cuando decidid y como fue el proceso que siguié para
convertirse en maestro, luego director y después supervisor. Esto casi siempre permitio
identificar si el entrevistado venia de una corriente del sindicato, si tenia un vinculo
especial con el IEA o era neutral.
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Cuadro 10. Mecanismos para enfrentar restricciones de la entrevista en profundidad

Restriccion Mecanismo adoptado
Sesgos en el e  Mantener distancia, y estar abierto a otras posibilidades. McCracken (1988) llama a esto
investigador "distancia de fabricacion". Esto es particularmente importante en las entrevistas, ya que

el método se usa a menudo cuando hay un agujero negro en la evidencia sobre algo de
interés tedrico, en cuyo caso las suposiciones serian inapropiadas.

e Tener claridad sobre lo que quiere decir el entrevistado y no suponer o hacer una
reinterpretacion. Para ello, es importante que no queden dudas y es importante hacer el
ejercicio de confirmar cada vez que parezca que un punto puede ser ambiguo usando
frases como: “A ver si entendi, entonces usted dice / cree que...”

e Ser fiel a las palabras, y conceptos utilizados por el entrevistado. Para esto es importante
la transcripcion de las entrevistas y usar en la medida de lo posible citas.

Desviar interés e Las entrevistas en profundidad pueden desviarse muy facilmente cuando una historia
principal de lleva a otra y a otra. Para ello es preciso siempre llevar la guia de entrevista, ir punteando
investigacion los aspectos acotados y cuando se nota que la narracion esta siendo desviada recuperar
la misma historia para regresar al punto discutido y ahondar mas en ¢l o saltar a otra
pregunta.
e El audio o transcripciones también ayudan a volver sobre los principales puntos de
interés.

Fuente: Elaboracion propia con base en Rathbun, 2008; Rubin y Rubin, 1995; McCracken, 1988.

4.3.2 Grupos focales

El método de grupo focal puede ser inscrito en la epistemologia cualitativa, y en particular el
constructivismo contextual, el cual rechaza el supuesto de que la realidad est4d dada y puede ser
revelada a través de la correcta aplicacion de un método. Desde esta perspectiva, el
conocimiento es provisional y dependiente del contexto (Escobar y Bonilla, 2009). Ademas,
permite comprender el papel de la subjetividad y lo simbdlico en la comprension de la realidad,
elementos que no pueden ser comprendidos por procesos estandarizados (Gonzélez, 2006).

En la presente investigacion, el grupo focal permitio explorar los argumentos y experiencias
de los supervisores escolares en un ambiente de interaccion, lo cual permite identificar puntos
de vista, valores, creencias, el lenguaje utilizado, y en general “examinar lo que la persona
piensa, como piensa y por qué piensa de esa manera” (Hamui y Varela, 2013, p. 56), esto es,
permite estudiar el proceso de la construccion colectiva de los significados (Bryman, 2012).

El uso del grupo focal ayuda a confirmar y complementar la informacioén obtenida con las
entrevistas en profundidad pues a diferencia de estas ultimas el grupo focal es particularmente
util en el estudio de actitudes y experiencias, para descubrir la percepcion de las personas
respecto a lo que genera o impide un comportamiento, asi como su reaccion ante diferentes
ideas, para examinar como se desarrollan y operan las ideas en un determinado contexto cultural

y para explorar como se construye la opinion que asume un grupo de personas (Kitzinger, 1995),
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lo que lleva a develar el sentido que los supervisores escolares pueden dar a su propia accion en
un contexto de politica publica que continuamente les pide transformar su actuar.

El tamafo del grupo focal fue definido con base en Kitzinger, 1995, quien recomienda que
el nimero de participantes sea de entre cuatro a ocho, por ser un nimero controlable y del que
puede obtenerse suficiente informacion en un lapso de entre entre una y dos horas (Aigneren,
2006; Freeman, 2006; Gibb, 1997). Para el caso de Aguascalientes fueron convocados ocho
supervisores previendo que alguno no pudiera asistir. Finalmente, siguiendo las
recomendaciones de Rigler (1987) fueron realizados dos grupos focales para separar a los
supervisores que ingresaron por escalaféon y los que ingresaron por concurso de oposicion,
previendo que ambos grupos pudieran tener diferencia no solo en experiencia sino en la forma
en como comprenden su rol dentro del subsistema de educacion basica.

Entre las ventajas de los grupos focales esté el de ser un método facil y rapido de realizar, a
diferencia de técnicas como la observacion participante. Permite conocer los valores y normas
compartidas en un grupo, asi como las discrepancias en la percepcion de ciertas situaciones o
ideas (Prieto, 2007).

Para algunos autores, el grupo focal sirve para acceder a mas ideas cargadas de significado,
que las entrevistas individuales (Aigneren, 2006). Ademas, de aportar datos adicionales pues
los participantes pueden lanzar y discutir nuevas preguntas acerca del tema, lo que hace del
grupo focal una forma mas efectiva, profunda y significativa de obtener informacion (Sullivan
y Foltz, 2000). Entre las restricciones del grupo focal y los mecanismos utilizados para

enfrentarlas estan los siguientes:

Cuadro 11. Mecanismos para enfrentar restricciones de grupos focales

Restriccion Mecanismo adoptado
Menos control que El moderador del grupo focal puede tener menos control para guiar las discusiones. Para
una encuesta o una esto la investigacion cuidd dos cosas: 1) cuidar el disefio de la guia, estableciendo las
entrevista categorias y las preguntas concretas, estimulantes y flexibles; 2) Antes de comenzar se dice

cual es el proposito de reunion, las reglas y en qué consiste un grupo focal: un espacio abierto
al debate u oportunidad de descubrir puntos de vista nuevos en torno al trabajo del supervisor
escolar. Estableciendo que lo que busca el ejercicio es motivar la discusion entre
participantes, por lo que no hay preguntas correctas o incorrectas sino diferentes puntos de
vista, y que es natural que entre menos participe el moderador es mejor (no obstante que
siempre hay que cuidar que la discusion no pierda objetivo).

Otro aspecto considerado para mantener el control es establecer un clima de confianza
tomando en cuenta lo que dicen los participantes y absteniéndose de dar la propia opinion.
Al tiempo de mostrar profesionalismo para dar mayor legitimidad al moderador para
intervenir o incluso llamar la atencidon ante cualquier eventualidad. Para lo anterior se
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Cuadro 11. Mecanismos para enfrentar restricciones de grupos focales

Restriccion

Mecanismo adoptado

Dificil de organizar

Dificultad y tiempo
transcripcion

Falta de
independencia en las
respuestas de los
miembros del grupo;
(miembro dominante
o sesgo moderador)

Problemas de
confiabilidad y
validez

cuidaron las formas desde la invitacién mediante oficio personalizado para los participantes;
llamada de confirmacion de asistencia, distribucion de mesas vy sillas, instalacion del servicio
de café, hasta la presentacion de la moderadora como estudiosa ¢ interesada del tema y uso
de la jerga de educacion para establecer una mayor cercania (Lenguaje conocido por los
participantes.)

Debido a que las personas tienen diferentes agendas y espacios de trabajo puede ser dificil
que todos puedan participar en un mismo tiempo y lugar. Por lo mismo, el estudio considero:
1) establecer un horario que a la mayoria convenga (en horario laboral); 2) establecer un
lugar cercano y conocido por todos los participantes; 3) proveer que dos o tres participantes
no podrian llegar por lo que de cinco se consider6 convocar a ocho.

Con frecuencia es dificil reconocer las voces en las grabaciones, escuchar cuando dos o mas
personas hablan al mismo tiempo y, a diferencia de una entrevista, pueden ser mas extensas
las grabaciones de los grupos focales. Para evitar lo anterior se hizo del conocimiento de los
participantes que se grabaria y se pido pedir la mano para intervenir para evitar hablar al
mismo tiempo por la dificultad posterior para entender opiniones completas. Ademas, se
pusieron identificadores con los nombres de los participantes y de la moderadora para que
durante la discusion todos pudieran referirse por nombre. Eso hizo que al momento de dar
la palabra la moderadora pudiera mencionar el nombre de quien tomaria la palabra y se
pudiera identificar en la grabacion. En este caso el tiempo de transcripcion no fue mayor que
el de una entrevista en profundidad y ademas no se consider6 una desventaja, sino que
contribuy6 al proceso de lectura y analisis.

A veces puede existir una persona que tome el control o el liderazgo en plantear opiniones
que después todos lo sigan. En este caso se procur6 que para cada nueva pregunta comenzara
alguien diferente en abrir la discusion ademas de animar de vez en cuando a quienes
participaban poco. Ademas de limitar la intervencion de la moderadora a conducir la
discusion y no sugerir respuestas ni expresar opiniones.

En particular se usa la triangulacion de datos y la elaboracion de la bitacora como una forma
de documentar el proceso de analisis mediante un registro meticuloso de actividades que
contenga: comentarios acerca del método de analisis, notas sobre los problemas durante el
proceso de recoleccion de datos, observaciones relativas a la codificacion, ideas surgidas en
el sendero de la investigacion, la descripcion de materiales de apoyo localizados, asi como
interpretaciones, descripciones y conclusiones preliminares

Fuente: Elaboracion propia con base en Bryman, 2012 y Bertoldi, et al., 2006.

4.4 Recopilacion de datos

La investigacion implico6 una primera etapa de trabajo de gabinete para: 1) la revision de

literatura sobre el estudio de la supervision escolar en México y otros paises; 2) revision

documental y hemerografica para conocer las normativas y documentos, tanto de orden estatal

como federal, que definen el rol y organizacion de la supervision escolar; y 3) la revision de las

intervenciones de politica mas importantes implementadas en los tltimos veinticinco afos en el

pais y en Aguascalientes. La segunda etapa consistido en trabajo de campo para recuperar
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informacién con autoridades y supervisores escolares del nivel de primaria, por medio de

entrevistas semiestructuradas, grupos focales y entrevistas en profundidad.

4.4.1 Trabajo de campo

El trabajo de campo fue realizado en tres momentos. Durante el primero (18 y 19 de septiembre
del 2018) fue realizada una entrevista a la directora de Servicios Educativos del Instituto de
Educacion de Aguascalientes (IEA) y al coordinador de las Unidades Regionales de Servicios
Educativos (URSE), unidades en las que estan adscritos los supervisores escolares. El objetivo
fue, por un lado, corroborar la vigencia de documentos normativos, la estructura organizacional
de la supervision escolar en la entidad y la existencia de programas o proyectos encaminados a
fortalecer la funcidn técnico-pedagogica del supervisor escolar en la entidad. Por otra parte, el
objetivo fue conocer las expectativas de las autoridades, sobre el trabajo de los supervisores
escolares y su postura frente al mandato de centrar su accidon en lo pedagogico. Durante esta
misma etapa fue realizado el pilotaje de la guia de entrevista en profundidad aplicada a
supervisores escolares. El pilotaje fue util para prever el tiempo aproximado de la entrevista,
considerar temas sensibles y temas no considerados originalmente pero que resultan
significativos para los supervisores.

En un segundo momento fueron realizados los grupos de enfoque (12 octubre de 2018) con
los dos grupos de supervisores seleccionados: 1) supervisores que tienen entre seis y quince
afos en el cargo; y 2) supervisores que ingresaron por concurso de oposicion. Ambos grupos
focales fueron realizados en las instalaciones de las Unidad Regional de Servicios Educativos
Norte, URSE cuya ubicacion resultaba la mas cercana a todos los participantes. El primer grupo
focal tuvo una asistencia de seis supervisores, mientras que el segundo contd con la asistencia
de siete supervisores. En cada uno fueron convocados ocho supervisores. Ambos grupos fueron
realizados sin pormenores. Aunque en un inicio algunos supervisores mostraron desconfianza,
después de presentar los objetivos, reglas y topicos a abordar; los participantes mostraron muy
buena disposicidn, interés en los temas abordados y participacion.

Finalmente, fueron realizadas las entrevistas en profundidad (15 al 19 de octubre). Las
entrevistas fueron realizadas en las oficinas particulares de cada uno de los supervisores
escolares. Aunque en un inicio fue previsto hacer dos entrevistas a cada supervisor con el fin de

hacer entrevistas cortas, esto no fue posible; en cambio fue realizada una entrevista por
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supervisor escolar, con una duraciéon aproximada de tres horas. Para el primer grupo de
supervisores (entre seis y 15 afios en el cargo) fueron realizadas seis entrevistas mientras que
para el segundo grupo (concurso de oposicion) fueron realizadas cuatro entrevistas en
profundidad. Lo anterior debido al interés de ahondar en la experiencia de los supervisores con

mayor antigiiedad.

4.5 Analisis de datos

El andlisis de datos requiri6 de la transcripcion de los grupos focales y las entrevistas. La
transcripcion y codificacion fue realizada con apoyo del programa de anélisis de datos
cualitativos asistidos por computadora, ATLAS.ti. El objetivo principal fue identificar unidades
de significado construidas por los supervisores escolares en torno a sus funciones cotidianas y
sobre ciertas intervenciones de politica publica de las que han sido poblacion objetivo. Las
unidades de significado fueron agrupadas y reagrupadas mediante una comparacion continua
(Glasser y Strauss, 1967), y la informacion de los grupos focales y entrevistas fue utilizada para

triangular respuestas y considerar solo aquella informacién en la que habia consistencia.

Cuadro 12. Dimensiones y elementos del SM

Dimension individual Dimension social
Expectativas, Representaciones
Motivaciones, Normas

Experiencia Presiones sociales
Razones personales Justificaciones intersubjetivas

Fuente: Elaboracion propia con base en Sonenshein (2007) y Weick (2001).

Debido a que las preguntas fueron de tipo abierto, la codificacion implicéd la agrupacion de
informacion por elementos y categorias para después buscar patrones de coincidencia que
llevaran a la codificacion final. El ejercicio realizado consistid en poner todos los elementos
individuales y colectivos que de acuerdo con el enfoque SM son generadores de sentido (Ver
cuadro 12), para después identificar marcos, sefiales y finalmente las unidades de significado.
Lo anterior tuvo como ruta de mapa las intervenciones de politica publica que piden al
supervisor escolar centrar su accion en lo técnico pedagogico.

Con el propésito de agrupar los elementos anteriores en categorias mas concretas fueron
establecidas las siguientes categorias: elemento subjetivo, estructura, clima organizacional y

constructos colectivos. El cuadro 13 desglosa dichas categorias.
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Figura 10. Proceso y elementos criticos del SM, adaptado para comprender la logica de

accion del supervisor escolar (Con categorias).

Dimension Componentes Dimension
individuo social

Expectativas, motivaciones Variacién ecoldgica \Representaciones
C1: ELEMENTO SUBJETIVO /promulgacion C2: ESTRUCTURA /
definicion del problema C3: CLIMA ORG

Experiencia Selecciéon Presiones sociales
C1: ELEMENTO SUBJETIVO / (interpretacion) — C2: ESTRUCTURA /
C3: CLIMA ORG

Razones personales Retencion Argumentos, Compromisos
Cl: ELEMENTO SUBJETIVO / (significados) ¥ C4: CONSTRUCTOS
COLECTIVOS

Fuente: Elaboracion propia con base en Sonenshein (2007) y Weick (2001).

A pesar de saber que el sustento epistemoldgico de este tipo de estudios supone que el proceso
y los resultados de investigacion son producto de una continua interaccion entre investigador e
investigado, es decir, que la subjetividad del investigador no puede ser eliminada al cien por
ciento y que por el contrario la labor del investigador es crucial para poder articular e interpretar
de manera consistente la informacion recabada. El mayor reto de esta investigacion estuvo
presente durante el proceso de codificacion debido a la gran cantidad de informacién obtenida
pero también debido al probable sesgo personal y a la posibilidad de no estar notando cierta
informacion clave para comprender los fundamentos de la accion de los supervisores escolares,
sin embargo, el cuidado que se puso en la codificacion (cerrada y abierta), en la saturacion, el
cruce de informacion y en general el incluir diversas recomendaciones para asegurar la validez
interna de los resultados hizo posible responder satisfactoriamente a las preguntas de

investigacion inicialmente planteadas.
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Cuadro 13. Operacionalizacion de categorias

Categoria Definicion Definicion operacional Componente Fuente
conceptual

ESTRUCTURA Conjunto de todas las  Marco formal que -Jerarquia (niveles de

ORGANIZACIO  formas en que el establece los criterios de  autoridad y Revision

NAL trabajo es dividido en  diferenciacion de sus relaciones formales de documental

FORMAL tareas distintas miembros (autoridad, mando)

(diferenciacion) y la

division del trabajo, toma

posterior de decisiones) y los -Division del trabajo:
Pregunta guia: coordinacion de estas  criterios de integracion agrupacion de individuos  Entrevista a
(Como se (integracion) de estos (comunicaciéon,  por funcion(es) autoridades
organiza (Mintzberg, 1984). coordinacion) para el educativas
formalmente la logro de las metas y los -Coordinacién y
supervision objetivos de la comunicacion
escolar? organizacion.
ELEMENTO Expresion del sujeto, Conjunto de significados  -Experiencia Supervisor
SUBJETIVO que incluye lo y representaciones escolar
(INDIVIDUO) emocional y lo basadas en el punto de -Expectativas (Entrevista)
simbolico de su vista del sujeto, y por (yo puedo, yo quiero;
Pregunta guia: psique, y que se tanto influidas por las aspiraciones, metas y
(Quién soy, ;qué  produce en sus expectativas, deseos)
hago y por qué relaciones y acciones  motivaciones y
hago este trabajo?  dentro de un experiencia. _Motivaciones
contexto social y Autorrealizacion,
cultural (Gonzalez, responsabilidad,
2008). oportunidades y logros
CLIMA Conjunto de Conjunto de -Condiciones fisicas, Supervisor
ORGANIZACIO  propiedades internas  percepciones u materiales y tecnoldgicas  escolar
NAL de una organizacion  observaciones de los (entrevista)
percibidas u miembros de la -Aptitudes (“Yo puedo”)
(Como perciboy  observadas por sus organizacion sobre las Capacidades y destrezas
me siento en mi miembros e condiciones fisicas,
entorno laboral? influyentes sobre su ~ materiales y tecnologicas  -Actitudes (“Yo quiero”)
conducta (Tagiuri y del espacio laboral, asi Disposiciones
Litwin,1968; como las aptitudes,
Schneider y Hall actitudes, valores y -Relaciones
(1972). relaciones que interpersonales
prevalecen entre los
miembros de la
organizacion.
ACCION Significados Codigos, argumentos y -Argumentos Supervisor
(CONSTRUCTOS  construidos justificaciones respecto escolar
COLECTIVOS) considerando al otro  al por qué el supervisor -Compromisos (Grupo
y en interaccion con  actia como actda. focal)
(Qué codigos y el otro, en torno a lo -C6digos aspiraciones
significados que ocurre en la vida

comparto con los
demas, respecto a
mi labor?

cotidiana (Schutz,
1962).

-Codigos éticos

Fuente: elaboracién propia.
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A modo de consideracion metodoldgica importa recordar que la presente investigacion no busca
explicar la practica de los supervisores escolares con fines de prediccion o control, tampoco
pretende descubrir patrones de comportamiento que sean susceptibles de generalizacion, por el
contrario, busca comprender en profundidad la practica cotidiana de los supervisores escolares
en su contexto habitual, en ese sentido, la estrategia metodoldgica antes descrita resulta ser la
mas adecuada; permiti6 explorar desde un angulo diferente por qué, desde fuera, la supervision
escolar parece permanecer en un estado de inercia constante y comprender cudl es la logica

organizacional detras del aparente descuido de sus labores técnico pedagogicas.
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Capitulo 5. Los supervisores escolares de primaria en Aguascalientes

5.1 Contexto externo

5.1.1 Poblacion, gobierno y economia

El estado de Aguascalientes esta ubicado en el centro-norte de los Estados Unidos Mexicanos.
Tiene un territorio de 5,618 km? que en total representa el 0.3% de la Republica mexicana.
Cuenta con una poblacion de 1, 312, 032 habitantes (INEGI, 2015), de la cual el 22% esta en
edad de cursar educacion basica (de 3 a 14 afios) (CONAPO, 2015). En 1998 logr¢ la alternancia
politica con la llegada a la gubernatura del Partido Accion Nacional, actualmente, el gobierno
estatal en turno es del mismo partido. En lo economico, la entidad destaca por tener un creciente
progreso en su actividad terciaria (de servicios), y por ser una de las entidades de la republica

mexicana con mayor crecimiento anual en su PIB en términos reales (INEGI, 2019).

5.1.2 El Subsistema de educacion basica

Actualmente la administracion del sistema educativo de la entidad esta a cargo del Instituto de
Educacion de Aguascalientes (IEA), creado el 17 de enero de 1993 como un organismo
descentralizado del Gobierno del Estado, con personalidad juridica y patrimonio propios. El
subsistema de educacion basica cuenta con 1,737 escuelas, entre instituciones de educacion
preescolar, primaria y secundaria, publicas y privadas. Cuenta con 12, 578 maestros y 285, 743
alumnos inscritos. El 41% de las escuelas, el 39 % de maestros y el 56% de alumnos pertenecen

al nivel de primaria (IEA, 2018).

5.1.3 Una historia de politicas orientadas a fortalecer la supervision escolar
Aguascalientes lleg6 a la descentralizacion educativa de 1992 con escasas capacidades
institucionales y poca experiencia en direccion educativa y formacion de cuadros locales
(Arnaut, 1999; Fierro et al., 2009). Sin embargo, Jests Alvarez Gutiérrez, primer director del
IEA, junto con su equipo estatal, en el que sobresale la participacion de Margarita Zorrilla y
Pilar Gonzalez (Alvarez, 2000) impulsaron una serie de reformas que hizo que el Instituto pronto
comenzara a ser observado como una autoridad educativa fuerte y con un liderazgo pedagogico,
de gestion institucional y politico definido (Zorrilla, 1999).

En educacion basica, una de las primeras y mas importantes acciones del IEA fue la
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regionalizacion de los servicios educativos. El problema al que respondia dicha iniciativa era
que los inspectores escolares no atendian las instrucciones ni eran leales a las autoridades del
Instituto por lo que ya no resultaban ser enlaces efectivos entre las escuelas y las autoridades
estatales. Estos agentes contaban con la proteccion del sindicato y eran autonomos en su trabajo,
por tanto, tenian la opcion de no hacer su labor sin mayor problema o trabajar para aumentar su
propio poder haciendo arreglos fuera de la norma con los diferentes actores del sistema
educativo. La regionalizacion implico el establecimiento de Zonas de Educacion Bésica (ZEB),
las cuales sirvieron para agrupar a los inspectores por zonas escolares y ponerlos a cargo de un
coordinador, encargado de vigilar y dar seguimiento al trabajo de los inspectores. Sin embargo,
el proposito fundamental era redefinir la tarea de los inspectores de modo que dejaran de ser
simples operadores burocriticos y comenzaran a ser agentes con una importante influencia
sustantiva y pedagogica en el mejoramiento de la educacion y las practicas escolares (Alvarez,
2000). Paralelamente, los inspectores comenzaron a ser llamados supervisores escolares. La
regionalizacion era el comienzo de un largo proceso para dejar atras la tradicional disyuntiva
entre lo pedagdgico y lo administrativo de la funcion supervisora (Zorrilla, 1999).

En el marco de la regionalizacion, los supervisores también fueron objeto de
capacitacion y otras medidas para fortalecer su funcion técnico-pedagdgica. Recibieron
seminarios por parte del Consejo Estatal Técnico de la Educacion para ejercer su nueva labor.
El recién creado Sistema Estatal Permanente para la Actualizacion de los maestros (SEPAM)
atendia las necesidades de formacion de los docentes y los supervisores en funcion, con miras a
operar adecuadamente la reforma curricular y pedagogica de esos momentos. Ademas, los
coordinadores de zona estaban obligados a realizar un diagnoéstico para identificar problemas,
formular estrategias para atenderlos y presentar publicamente su informe de labores, como una
forma de responsabilizarlos por los resultados de sus zonas.

Adicionalmente, los supervisores escolares fueron dotados de espacios de trabajo, que
generalmente eran escuelas inhabilitadas. Sin embargo, Alvarez Gutiérrez reconoce, en una
entrevista concedida a Leonardo Alvarez en 1998, que los avances logrados por la
regionalizacion fueron parciales pues algunos supervisores mostraban oposicion mediante la
distorsion, ocultamiento de informacion y la simulacién. Al mismo tiempo continuaban
demandando mejores condiciones labores como el disponer de oficinas mejor habilitadas,

vehiculos oficiales, dinero para gasolina, entre otros aspectos. Por otro lado, el estudio realizado
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por Leonardo Alvarez (1999) identifica problemas relacionados con el funcionamiento de las
zonas escolares, pues las escuelas estaban organizadas de formas muy diversas, era evidente
como algunas escuelas atendian las politicas del Instituto e incorporaban con rapidez
innovaciones administrativas y pedagogicas, mientras que otras no lo hacian, lo cual parecia
estar asociado al desempefio de los supervisores y coordinadores de zona.

De acuerdo con Jiménez (2015), durante los primeros afios del 2000, las ZEB comenzaron
a perder rumbo académico. Asi fue como durante el gobierno de Luis Armando Reynoso Femat,
y siendo director Oscar Ponce, las ZEB fueron transformadas en Centros de Desarrollo
Educativo (CDE). Los CDE respondian a demandas concretas de los supervisores escolares,
entre ellas, contar con una oficina construida exprofeso para ellos y para los apoyos regionales,
disponer de salas de reunion para trabajar con los maestros y pequeas bibliotecas. Ademas, las
oficinas de los supervisores disponian de computadoras, mobiliario y recursos tecnologicos
(conexion a internet, sistemas de informacion para la supervision, entre otros).

Con los CDE se busco dar claridad y certidumbre al quehacer de la supervision escolar, para
ello, modificaron la Ley de Educacion Basica a fin de reconocer la figura del coordinador. Los
supervisores recibieron una serie de documentos que en su conjunto fueron llamados La caja de
herramientas de la supervision escolar, entre ellos estaba un Manual de organizacion de los
Centros de Desarrollo Educativo, Orientaciones para las funciones y procedimientos del CDE,
el documento de Consejo Técnico. Un espacio para fortalecer la gestion escolar y la Agenda del
Supervisor Escolar. El Manual de organizacion de los CDE establecia las funciones genéricas y
especificas de los Coordinadores, de los supervisores escolares, los Apoyos Técnico-
Pedagdgicos, los enlaces académicos (asesores académicos de nivel educativo y asesores de
materiales educativos) y del personal de enlace administrativo (administrativo, recepcionista e
intendencia) de los CDE. El segundo documento, orientaba al supervisor sobre como hacer sus
visitas de acompafiamiento a las escuelas e impulsar la formacion continua. El tercer documento
establecia los criterios para operar los Consejos Técnicos (Escolar, de Supervision, y de los
CDE) y la agenda del supervisor buscaba evitar el empalme de las actividades solicitadas por el
IEA y las actividades de asesoria y acompafiamiento de los supervisores.

Durante la administracion de Carlos Lozano de la Torre comenz6 a percibirse el debacle de
los CDE. Una de las hipotesis es que la designacion de coordinadores con fines de control

politico-partidista hizo que los centros comenzaran a ser utilizados con fines politico -
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electorales, dejando de lado todo lo relacionado con lo académico. En el afio 2014, los CDE
fueron nombrados Unidades Regionales de Servicios Educativos (URSE), lo cual permitid, entre
otras cosas, modificar los criterios para seleccionar a los titulares regionales (Jiménez, 2015).

Autoridades educativas y algunos supervisores escolares coinciden en que el cambio de
CDE a URSE solo fue nominal porque los supervisores continuaron laborando en los mismos
edificios y aparentemente con la misma organizacion. Sin embargo, las Unidades Regionales no
dispusieron de nuevos documentos para orientaran la labor de los diferentes actores de la region,
incluidos los supervisores escolares. La mayoria de los coordinadores regionales fueron
destituido para después instaurar la figura del titular de region, al mismo tiempo los Centros de
Maestros dejaron de pertenecer a las Unidades Regionales y los supervisores escolares se
quedaron sin apoyos. En consecuencia, el trabajo dentro de las unidades comenzé a ser menos
integrado y homogéneo, el desempeiio de cada region comenzo a depender mas de la iniciativa
personal y profesional de los titulares de regién que de mecanismos institucionalizados
(Entrevista a autoridades educativas y supervisores escolares, 2018).

Del afio 2013 al 2018, las principales intervenciones en materia de supervision escolar en
Aguascalientes llegaron desde la federacion con la reforma educativa. La estrategia nacional
para la formacion de supervisores escolares permitio que el 100% de supervisores en
Aguascalientes cursaran el Diplomado Una supervision efectiva para la mejora del aprendizaje
de nuestros alumnos, ademas de recibir otras capacitaciones para el desarrollo del Servicio de
Asistencia Técnica a la Escuela (SATE); para el manejo de la herramienta de observacion en el
aula (las instantaneas); capacitacion en la toma de lectura, escritura y calculo mental, y demas
criterios de acompafiamiento que supone la operacion del Sistema de Alerta Temprana (SisAT).
Todas ellas iniciativas para fortalecer el papel del supervisor escolar en los procesos de asesoria

y acompanamiento a la escuela.

5.2 Contexto interno. La supervision escolar en Aguascalientes
Esta investigacion asume que la supervision escolar es una organizacion en tanto funciona
mediante "una serie de rutinas entrelazadas, patrones de accion habituales que unen a las mismas
personas en torno a las mismas actividades al mismo tiempo y en lugares comunes" (Westley,
1990: 339); los supervisores escolares y demads integrantes de la supervision tienen que cumplir

un horario laboral, tienen los mismos objetivos y en teoria deben realizar las mismas actividades
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dentro de las Unidades y con las escuelas. Disponen de una estructura y un clima organizacional
especifico, comparten ciertos marcos de accion, pero lo trascendental es que a pesar de las
diferencias subjetivas entre supervisores existen significados que comparten, que dan sentido a
su rol, que impulsan la accion colectiva y definen la estabilidad de la supervision escolar como
organizacion. Los siguientes apartados ahondan en las caracteristicas anteriores poniendo
especial interés en el papel del supervisor escolar en tanto constituye el principal eje de la

supervision escolar.

5.2.1 Estructura y funciones de la supervision escolar

La supervision escolar de educacion basica en Aguascalientes estd organizada en 19 Unidades
Regionales de Servicios Educativos (URSE): Centro, Pocitos, Norte, Jestus Teran, Ojocaliente,
Morelos, Oriente, Sur, Insurgentes, Asientos, Calvillo, Cosio, El llano, Jesus Maria, Pabellon
de Arteaga, Rincén de Romos, San Francisco de los Romo, San José de Gracia y Tepezald).
Cada URSE alberga a los equipos de supervision, los cuales estdn conformados por Jefes de
Sector (figura ya fue desaparecida con la reforma del 2013), supervisores escolares, ATP
(actualmente solo es personal que ingresd por el Servicio Profesional Docente) y apoyos

administrativos.

Cuadro 14. Numero de jefes de sector y supervisores escolares en Aguascalientes

Nivel / Modalidad Jefe de sector Supervisor escolar
Preescolar 2 46
Primaria 3 64
Secundaria General 6 10
Secundaria Técnica 9 10
Telesecundaria n/a 18
Educacion especial n/a 12
Educacion fisica n/a 21
TOTAL 20 181

Fuente: Elaboracion propia con base en estadisticas del Instituto de Educacion de Aguascalientes, 2018.

Las URSE también albergan a personal administrativo encargado de prestar algunos servicios a
docentes y padres de familia, sin embargo, el mayor nimero de personas que labora en las

instalaciones son los supervisores y sus apoyos. De los 181 supervisores escolares que hay en
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la entidad, 64 son del nivel de primaria (Ver cuadro 14). Cada Unidad tiene adscritos a cerca de
nueve o diez supervisores, entre los cuales tres o cuatro son de primaria, cerca de dos son de
preescolar y dos de secundaria, mientras que, de educacidon especial y educacion fisica,

generalmente hay un supervisor por region.

Organizacion jerarquica

Actualmente, los supervisores ya no dependen de los jefes de sector, aunque siguen teniendo
una estructura jerarquica bien delimitada. Los supervisores dependen de los titulares de las
URSE pues son estos quienes marcan los criterios para conducir el trabajo de la region, y a los
cuales las zonas escolares deben apegarse. Hay quienes consideran que la principal labor de la
figura de jefe de sector es la de ser un “pasa papeles” pues es la instancia por la que,
formalmente, debe pasar toda la informacion, solicitudes, oficios, entre otros; sin embargo, estos
agentes ya no tienen las atribuciones ni el poder de mando del que antes gozaban, ademas, la
organizacion para realizar un trabajo de sector basicamente ha queda en desuso. Ahora los
supervisores dependen directamente de los titulares de las URSE quienes dependen de la
Subdireccion de Unidades Regionales de Servicios Educativos, adscrita a la Direccion de

Servicios Educativos del IEA (Ver figura 11).

Figura 11. Estructura jerarquica de las URSE

Subdireccion de
Unidades Regionales de
Servicios Educativos

Titular de las Unidades
Regionales de Servicios
Educativos (19)

Apoyo Administrativo
(recepcionista,
secretarias e
intendenccia)

Jefe de sector Supervisor escolar

Fuente: Elaboracion propia con base en entrevista a autoridades educativas del IEA, 2018.
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Los supervisores escolares en la entidad ya no tienen personal subordinado. Aunque, en teoria,
la mayoria tiene a su cargo a un Asesor Técnico Pedagogico (ATP), de facto estos no dependen
del supervisor escolar. A quienes rinden cuentas de su labor son al titular de la Unidad y al IEA,
son a quienes entregan un informe anual de trabajo. De igual forma, los apoyos administrativos
son personal adscrito a las Unidades, no a las zonas escolares. En consecuencia, el titular
regional puede solicitar de manera directa los servicios de los ATP y apoyos administrativos
para realizar trabajos dentro de la URSE o en el IEA. Esto ha representado un cambio
organizacional importante para la figura del supervisor escolar, pues ha quedado desprovisto de

personal a cargo que le rinda cuentas y le apoye al 100% (Entrevista a supervisores, 2018).

Funciones del supervisor escolar
Los supervisores escolares no disponen de un documento estatal rector ni cuentan con
instrucciones claras sobre cuales deben ser sus funciones dentro de las URSE y dentro de las
escuelas. Una supervisora indica con cierta impotencia: “realmente no hay un manual del
supervisor, yo no lo conozco [...] algo que diga esto si te corresponde, esto no te corresponde.
Y la autoridad deberia decir: esto si te corresponde adelante, si puedes hacer esto, o no lo puedes
hacer. Con una vez que lo dijera” (E2).

El trabajo al interior de las URSE depende en mucho de la iniciativa personal de los titulares
y supervisores. Un supervisor sefiala: “esta es la quinta unidad de servicio en la que he estado y
en cada una es una situacion diversa, diferente [...] todo depende de los titulares y las dindmicas
que sucedan entre los propios supervisores” (E1). Por ejemplo, mientras que en algunas URSE
los titulares han logrado que los supervisores dejen de ocupar su tiempo en ciertas actividades
de tipo administrativo como empaquetar y distribuir los libros de texto y los uniformes escolares,
en otras, los supervisores deben continuar encargdndose de esas tareas. En algunas URSE la
integracion y convivencia entre supervisores es mas estrecha y con vinculo al trabajo académico
mientras que en otras el trabajo es en extremo individual y circunscrita al trabajo administrativo.
De igual forma, el trabajo que realizan los supervisores en las escuelas depende del
entendimiento e iniciativa personal de cada uno en torno a su propia funcion. Sin embargo, las

tareas sobre las que parece existir mas claridad son las de tipo administrativo.
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A) Tareas de tipo administrativo
Aunque no existe un manual que indique a detalle cuéles son las tareas de tipo administrativo
que debe realizar el supervisor, muchas de estas son claramente identificadas por los
supervisores entrevistados. Las actividades administrativas a cargo del supervisor pueden ser
clasificadas en cuatro: 1) Las que son programadas desde el inicio del ciclo escolar, como los
informes, actas, reportes de zona y demas documentos generados periddicamente en las
escuelas. Al respecto, una supervisora enlista 37 actividades / documentos'!, que aunque pueden
tener un fondo pedagogico, le implican elaborar, revisar, verificar que existan para cada una de
sus escuelas y archivar la informacién o documentacion correspondiente; 2) Actividades no
programadas, vinculadas a las solicitudes que, sin previo aviso, realiza la autoridad educativa,
como por ejemplo, solicitar informacion al supervisor, solicitud de constancias o convocar a
reuniones, entre otras; 3) Actividades no programadas que surgen por solicitud de las propias
escuelas, como solicitud de informacion, asesoria para el llenado de documentos, tramites y
atencion a problemas o conflictos escolares, estos ultimos implican trabajo administrativo pues
los supervisores deben seguir procesos que va desde registrar el suceso en la libreta de
incidencias de la escuelas, hasta hacer investigaciones, entrevistar a los implicados, elaborar
reportes, turnar informes a las autoridades competencias y dar seguimiento al caso; y 4)
Actividades no programadas, vinculadas a la operacion de convocatorias y programas escolares,
como los de salud, escuelas de tiempo completo, etc.

Las actividades planeadas de tipo administrativo que el supervisor debe realizar no
representan una gran carga, hay quienes consideran que en ocasiones estas actividades son
agobiantes porque tienen una fecha definida para ser entregadas y frecuentemente tienen
problemas con las plataformas para subir la documentacion, sin embargo, son condiciones
temporales y que siempre han podido cumplir. Por otro lado, las actividades que mas frustracion

generan son las actividades no planeadas: las constantes solicitudes de las autoridades, de las

' Revisién ruta de mejora escolar, Revision estrategia global de mejora, acta CTE 17 Sesion, acta CTE 2* Sesion,
acta CTE 3? Sesion, acta CTE 4% Sesion, acta CTE 5* Sesion, acta CTE 6 Sesion, acta CTE 7° Sesion, acta CTE 8*
Sesion, Acta de comité de contraloria social, Acta de la asociacion de participacion social de padres de familia,
Comité de proteccion civil y seguridad escolar, Carta compromiso PNCE, Pase de lista de contraloria, Acta de
CEPSE (Primera sesion), Acta de CEPSE (Segunda sesion), Acta de CEPSE (Tercera sesion), Conformacion del
CTE, Acta habilitado, Estadistica 911 (inicial), Ingresos y egresos (enero), Ingresos y egresos (agosto), Captura de
calificaciones (ler. periodo), Captura de calificaciones (2er. periodo), Captura de calificaciones (3er. periodo),
Lista de alumnos con NEE, SISTAT primera exploracion, Cédula censal, Informe de RME, Formatos IEA,
Formatos CREL, Oficio de liberacion, Asignacion de grupos, Rol de guardias de personal de apoyo, Plantilla de
personal final, Estadistica 911 (final).
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escuelas y de diferentes dependencias. Tres de los diez supervisores entrevistados manifiestan
que mucho del trabajo administrativo planeado lo tienen que realizar en casa debido a las
constantes interrupciones que tienen durante su jornada laboral. Las mismas actividades no
planeadas les impide realizar otras actividades que si lo fueron como las visitas formativas o de

seguimiento:

En ocasiones ya tenemos la agenda asi lista para visitar dos, tres escuelas y te llega un citatorio del Instituto
y te llega una queja de padres o te llegan otras situaciones que no te permiten terminar de cumplir [...] atin
estando en ocasiones en una escuela ya ahi te llaman, maestra se presenté un problema, una urgencia, y
pues ahi vas [...] y vamos dejando pendiente esas situaciones que nos favorecerian mas con los nifios.

(GF2)

Finalmente, las actividades administrativas no programadas y vinculadas con la operacion de
proyectos y programas estan relacionadas con el espacio de politicas publicas que caracteriza al
sistema educativo, donde interactan diferentes programas, proyectos e innovaciones, los cuales
terminan siendo de competencia del supervisor escolar, pues estos actores tienen la encomienda
de ayudar a implementar y verificar que los programas, proyectos y procedimientos escolares
marchen en la forma correcta. Al respecto, llama la atencidn que para algunos supervisores,
muchos de los programas, convocatorias y proyectos que atienden no tienen razon de ser pues
observan que con frecuencia estas iniciativas son realizadas por diferentes instancias de manera
desarticulada, sin un objetivo claro y realizados mas para justificar el trabajo de ciertas
instancias que para imprimir una mejora en lo educativo, de ahi que consideren que a veces
generan mas problemas que beneficios pues engrosan las actividades de tipo administrativo que
ellos deben realizar y con frecuencia los resultados no llegan a nada concreto.

Lo anterior plantea un primer aspecto de incongruencia entre lo que el supervisor piensa que
deben hacer y lo que terminan haciendo en la practica. Algunos supervisores expresan: “la gran
cantidad de convocatorias, actividades o acciones que muchas veces no estan relacionadas
directamente con la cuestion educativa también es otra cosa que distrae bastante porque le
exigen a uno que se tienen que bajar esas convocatorias y que tiene que haber participantes |[...]
uno lo tiene que hacer, pero [...]” (GF1) “a veces llegan programas que nos exigen hacer cosas

y dar informacion de las escuelas pero después ni siquiera acaban de ser operados” (GF2).

83



Una primera diferencia entre los supervisores que ingresaron por escalafon y los que
ingresaron por examen es que los primeros parecen haber aprendido que algunas de las
actividades de tipo administrativo pueden obviarse, modificarse u omitirse, ello esta permitido
por el marco de discrecionalidad del que gozan. Hay quienes manifiestan que en este trabajo
deben saber seleccionar aquello que es urgente y necesario de atender, de lo que no lo es, por
ejemplo, algunos llamados, convocatorias, solicitudes y tareas pueden desoirlas sin tener
problemas con las autoridades y aparentemente tampoco con las escuelas, en cambio algunas
otras las deben hacer porque de lo contrario pueden tener problemas con las autoridades o con
las escuelas. Aqui la experiencia del supervisor para identificar lo que pueden omitir parece ser

determinante.

,Como hacer las tareas de tipo administrativo?

El como realizar las tareas administrativas también estd sujeto a una diversidad de
interpretaciones. Mientras que unos supervisores procuran delegar la mayor parte del trabajo
administrativo al personal de apoyo y consideran que otras ya no las deberian de hacer, otros
opinan que tanto lo administrativo, como el control y la vinculacion siguen siendo parte
importante de su quehacer cotidiano y deben realizarlas personalmente. En grupo de discusion,

algunos supervisores muestran acuerdo con la siguiente declaracion:

No podemos deslindarlos de lo administrativo, no podemos deslindarnos del sistema de control,
necesitamos verificar que los rasgos de normalidad minima se cumplan [...] que se estén atendiendo los
materiales del nuevo modelo, necesitamos verlo con nuestros ojos, no podemos delegar una
responsabilidad de esta naturaleza, no podemos decir, que por favor ya no vengan los padres de familia
[...], porque son actividades que van correlacionadas, o sea, yo tengo que hacer mi registro sistematico de
lo que miro y eso es administrativo, yo tengo que hacer recomendaciones, yo tengo que estar al pendiente
de situaciones juridicas porque luego soy el enlace con el Instituto de Educacion, no puedo decir que
vengan a resolverle los problemas a mis escuelas los del juridico porque yo estoy ocupada en lo técnico
pedagogico [...] no puedo decir que el director busque la manera de fortalecer su liderazgo, tengo que ser

yo quien lo haga, entonces, que otros entren a visitar las aulas, no, no puedo decir eso. (GF1)

Otra funcion sujeta a diversas interpretaciones tiene que ver con la implementacion de
programas y proyectos dirigidos a las escuelas. Para algunos supervisores, la operacion de

diversos programas en las escuelas (de la secretaria de salud, cruz roja, bomberos o sociales) es
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una dindmica propia del sistema educativo y corresponde a ellos atenderla. Para otros, es reflejo
de la ineficacia, indolencia y falta de planeacion de la autoridad educativa, en particular,
observan una contradiccion al solicitar a cada agente educativo su planeacion (de zona, de
escuela y de clase), cuando en la practica, la implementacion de proyectos y programas, asi
como las constantes solicitudes impiden su cabal cumplimiento.

Otro punto de desacuerdo entre los supervisores es como debe fluir la informacion hacia las
zonas escolares. Para algunos toda la informacion debe llegar a ellos y después a los apoyos:
“primero me tiene que llegar a mi la informacién y luego yo veo esa informacion y decido |[...]
porque todo le llegaba a ¢l [el apoyo administrativo], y yo digo no, ;,como estd eso? A ver, aqui
quien se tiene que enterar soy primero yo, en cuanto a lo demas yo le encargo” (E2). Para otros
supervisores, sobre todo los que ingresaron por concurso de oposicion, la informacion debe
llegar primero a los apoyos administrativos para que sean estos quienes filtren la informacion,
envien de manera directa las comunicaciones dirigidas a las escuelas y hagan llegar al supervisor
solo la que deben atender de manera directa, descargando asi la labor del supervisor. En algunos
casos esto ha sido motivo de discusiones entre supervisores y el coordinador de la URSE. Lo
anterior permite observar que aln entre las tareas sobre las que hay mas certidumbre entre los
supervisores, como las de tipo administrativo, existen multiples interpretaciones y practicas, lo

que hace que el trabajo dentro de las zonas y regiones sea realizado de forma diferente.

B) La funcion técnico-pedagogica
Existe consenso en que “la funcidon més importante del supervisor es la parte académica [...] lo
técnico pedagdgico [...], dar asesoria y acompafiamiento para garantizar que el docente haga
bien su trabajo [...] orientar, asesorar, apoyar al director y a los docentes” (GF1). La razén es
que en lo pedagdgico “es donde existe el mayor reto educativo, [al mismo tiempo] es lo que
permite a los supervisores ser los garantes de la calidad educativa (GF2).

Sin embargo, la definicion de qué es lo técnico-pedagodgica, quiénes lo realizan, y cémo
deben realizarlo, al igual que lo administrativo, esta sujeta a muchas interpretaciones. En su
definiciéon “norma mucho la formacién y estilo de cada supervisor” (EC3). Para quienes
reconocen que la asesoria y el acompafiamiento es parte de su funcion técnico-pedagogica
existen al menos dos elementos de discrepancia. El primero tiene con ver con la asistencia a la

escuela. Para algunos lo técnico pedagdgico no puede hacerse desde una oficina, necesitan estar
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en las escuelas para conocer sus condiciones, dindmicas y necesidad en cuanto a asesoria y
acompafiamiento. Para otros, la asistencia a la escuela no es fundamental, pues hoy en dia la
consulta de bases de datos estadisticos y otros indicadores les permite saber qué escuela y qué
docentes necesitan de su acompafiamiento.

El segundo elemento de discrepancia es como debe ser su trabajo con el director y con los
docentes. Para algunos, la asesoria y acompafniamiento del supervisor debe estar dirigida solo al
director: “nosotros vamos a fortalecer al director en esa funcion dandole sugerencias,
herramientas, para que €l pueda ir al aula y pueda de veras apoyar el trabajo del docente” (GF1).
Otros consideran que la asesoria y acompaniamiento debe estar orientado fundamentalmente al
docente pues ¢l es quien necesita retroalimentacion en lo pedagdgico, mientras que al dar
asesoria solo al director, estd el riesgo de que la retroalimentacion nunca llegue al docente
porque ellos tampoco estan acostumbrados a hacer dicha labor: “nosotros fortalecemos a los
docentes con estrategias, con sugerencias, con materiales que les ayuden a mejorar el servicio
que estan dando a los nifios” (GF1).

Por otro lado, hay quienes consideran que la asesoria y acompanamiento debe darse a ambos:
“nuestra intervencion va centrada a la direccion escolar y al trabajo docente” (GF2) “lo técnico-
pedagdgica es dentro del aula [...] y directamente con los directores, la formacion de los
directores tenemos que respaldarla con las politicas educativas nacionales en relacion a lo
formativo, tenemos que atender el conocimiento y la puesta en practica del nuevo modelo”
(GF1).

Para un par de supervisores, la definicion de lo técnico pedagogico va mas alla de la simple
asesoria y el acompafiamiento, abarca “la evaluacion de los centros escolares, asegurar que estén
a disposicion los materiales, los insumos necesarios en las aulas, que tengan apoyos tecnologicos
y se gestionen situaciones que propicien el mejor aprendizaje de los nifios [...] aplicar el Sistema
de Alerta Temprana, dar capacitacion a directores y maestros, dirigir el Consejo Técnico Escolar
y el Consejo Técnico de Zona, que también es un espacio para fortalecer aspectos que estan
siendo necesarios de atender para lograr que los alumnos adquieran los aprendizajes esperados”
(GF2). Ademas de gestionar cursos y desarrollar estrategias para que los docentes mejoren su
practica: “los maestros con mas necesidades van a observar clases modelo” (E4) “el maestro
observa a otros maestros para que aprenda como es el control de los alumnos [...], con el

permiso del otro docente observa y aprende, eso se llama aprendizaje entre pares” (ES).
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Finalmente, mientras que algunos supervisores consideran que su experiencia, como
maestros y directores, les ha capacitado en gran medida para hacer su funcién técnico-
pedagogica, otros consideran que deben tener una formacidén mas especializada. Un supervisor
que ingreso por concurso de oposicion expresa que lo técnico pedagogico va mas alla de saber
llenar un formato de observacion (las instantaneas), sino que debe saber conducir “la formacion
profesional del maestro, la formacién mas importante que es la de la ensefianza — aprendizaje,
conocer el plan y programas, estrategias pedagodgicas, materiales, enfoques pedagogicos, saber
planear, saber desarrollar las clases y saberlas evaluar” (GF2), lo cual, ha adquirido por medio
de una formacion profesional especializada. Todo lo anterior refleja la existencia de
definiciones, entendimientos, iniciativas, capacidades y practicas diferentes entre los

supervisores escolares.

.Como hacer lo técnico pedagogico?

Supervisores escolares, ATP y directores tienen como responsabilidad principal atender las
necesidades técnico-pedagdgicas de las escuelas, sin embargo, para los supervisores escolares
entrevistados no parece ser claro el como deben coordinarse estos tres actores para atender
dichas necesidades. Tan solo para la observacion del trabajo docente en el aula, algunos
supervisores consideran que los directores de escuela son quienes tienen la responsabilidad de
hacer la observacion a todos los maestros, identificar a quienes requieren asesoria por parte del
ATP / supervisor y posteriormente brindarles un acompanamiento continuo: “es ¢l [el director]
quien vive ahi en la escuela, y debe indicar al supervisor si algin maestro necesita ser
observado” (E1), “Yo puedo asesorar pero no acompaiiar, el director es el responsable de darle
seguimiento a los maestros, revisar que su trabajo sea sistematico y sean organizados [...] yo no
puedo estar todos los dias ahi para verificar” (E2).

Otros supervisores consideran que la observacion y el acompafiamiento debe ser una tarea
coordinada y colaborativa. Algunos adoptan la estrategia de trabajar (supervisor, ATP y
directores) “solo con personal focalizado” (E6) para atender solo a quienes mas lo necesitan,
mientras que otros hacen una distribucion por grupos para abarcar a todos los maestros. Algunos
supervisores describen una organizacion comun en la que el ATP observa a todos los primeros,
el supervisor a todos los segundos, mientras que el director hace las observaciones de los demas

grados en su respectiva escuela (ES5, E3, E4). Finalmente, algunos supervisores afirman estar
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omitiendo de manera deliberada la visita formativa y de seguimiento a las escuelas particulares
por considera que ahi el personal trabaja bien y no requieren de supervision. Mientras que otros
creen que deben dar apoyo y seguimiento tanto a las escuelas publicas como a las privadas.

Lo anterior deja ver que tanto la omision como el desarrollo de algunas tareas de tipo
técnico-pedagogica de parte de la supervision y del personal directivo esta sujeto en buena
medida a como el supervisor comprende la situacion, en como interpreta, define y orienta su
propia labor. Lo anterior puede explicar la diferencia en términos del trabajo técnico pedagogico
que pueda realizarse al interior de las zonas escolares. Al mismo tiempo manifiesta la amplia

discrecionalidad de la que dispone el supervisor escolar para ejercer esta labor.

5.2.2 Clima organizacional

Todos los supervisores entrevistados estan satisfechos con sus espacios de trabajo dentro de las
URSE. Algunos recuerdan que a diferencia de cuando existian las ZEB, ahora cuentan con
oficinas espaciosas, iluminadas y limpias. Cuentan con salas de reunion para trabajar con sus
maestros y compaiieros supervisores y disponen de estacionamiento. También estan satisfechos
con las oportunidades de formacion que les facilita el Instituto. Algunos recibieron
recientemente equipos de computo y todos consideran que su salario les permite tener una
calidad de vida adecuada, aunque algunos consideran que no se cumplieron sus expectativas,
sobre todo quienes ingresaron por examen.

La descripcioén del ambiente social que predomina dentro de las URSE deja claro que el
sentido regional de estas unidades estd en desuso. Los supervisores entrevistados muestran
soltura al hablar sobre el trabajo que hacen en su zonas escolares, sin embargo, al preguntar por
su relacion y trabajo con sus compafieros supervisores hay pausas, dubitacion y pocas palabras
para indicar que con frecuencia tratan de mantenerse al margen de lo que sucede en otras zonas,
algunos compafieros parecen sentirse mas comodos trabajando solos, esta distancia incluso
parece ser una sefial de respeto hacia el otro; de no intervenir a donde no son llamados y en
donde no les compete. Ademas, la falta de tiempo es nuevamente un argumento para justificar
porque no hay mayor interaccion, convivencia o trabajo conjunto entre supervisores. Lo anterior
no quita que cada uno de ellos tenga claras expectativas del trabajo de los demas, de como son

las dindmicas dentro de la URSE y de qué esperan los demads de su funcion.
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Quienes ingresaron por escalafon coinciden en que su labor es muy solitaria, especialmente
después de que el personal comisionado (sus apoyos) fuera retirado, sin embargo, tampoco
parecen existir esfuerzos e interés por desarrollar un trabajo conjunto, como originalmente fue
planeado con las ZEB y los CDE. El individualismo de su labor parece respaldarse en la idea de
autosuficiencia y autonomia respecto a los demads supervisores. A pesar de las limitaciones en
tiempos y recursos, cada uno de estos agentes afirma que siempre ha podido sacar a flote el
trabajo, aun en los tiempos cuando el equipo de supervision ha estado conformado por una sola
persona: ellos mismos. Ademas, es comun que los supervisores hablen de “su” zona, “sus”
escuelas y “sus” maestros, como si se tratara de una especie de propiedad sobre la que tienen
jurisdiccion unica. Por otro lado, las URSE han dejado de lado el desarrollo de un trabajo
colegiado de tipo académico por region. Actualmente, todos los entrevistados coinciden en que
las reuniones que realizan con los titulares tienen un caracter meramente informativo: para
darles a conocer nuevas politicas o lineas directrices del Instituto.

La excepcion son los supervisores que ingresaron por concurso de oposicion, ellos no
sienten esa autosuficiencia. Al llegar a un puesto para el que no fueron formados y a un espacio
donde podian habia colegas con mayor experiencia y conocimientos diversos, vieron la
necesidad y oportunidad de generar un trabajo colectivo. Sin embargo, este trabajo conjunto lo
estan haciendo basicamente quienes ingresaron por examen pues la colaboracidén con quienes
parecen ser autosuficientes no ha funcionado para todos. Por ejemplo, en tres URSE quienes
ingresaron por examen indican estar trabajando de manera cercana o en colaboracion con sus
compafieros. En dos de ellas la colaboracion es mas informal y abierta: para compartir
materiales, conversar sobre problemas comunes y apoyarse en casos especificos, mientras que
en una URSE los supervisores desarrollaron una estrategia mas formal: definieron un plan y una
agenda de trabajo comun, realizan de manera periddica y en grupo visitas formativas a las
escuelas, elaboran y comparten instrumentos de trabajo y hacen reuniones en las Unidades para
dar seguimiento a sus acciones. En su opinion ello les ha funcionado muy bien porque tienen
mas proyeccion en las escuelas y actian con mayor certidumbre pues lo que hacen no es una
decision unilateral, sino que es algo acordado y avalado por el grupo. Sin embargo, lo anterior
dista mucho de ser el trabajo colegiado e inter-nivel que deberia promover la URSE, pues esta
forma de trabajo solo la realizan supervisores del nivel de primaria que ingresaron por el

Servicio Profesional Docente, que son entre dos o tres supervisores por region.
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La relacion entre supervisores y ATP es mas estrecha. A excepcidon de un supervisor cuya
experiencia con su ATP fue mala porque aiin no logra coordinarse con esta figura para
desarrollar un trabajo conjunto, los demas supervisores creen que el trabajo y la comunicacion
con estos agentes es de mucha colaboracion. Todos estos supervisores estan satisfechos con el
desempefio de estas figuras, son su principal y en ocasiones unico respaldo para realizar el
trabajo en la zona. Seis de diez supervisores entrevistados considera que su equipo de
supervision estd conformado por ellos y por el ATP. El apoyo administrativo solo esta con ellos
parcialmente porque deben trabajar con dos supervisores. El tinico inconveniente observado en
torno a los ATP es que ya no dependen al cien por ciento de los supervisores, como lo era antes,
ahora pueden ser requeridos por los titulares de la URSE afectando con ello la agenda de la zona
escolar. Esto ultimo causa una evidente molestia entre los supervisores que actualmente cuentan
con ATP. En otros casos, la molestia tiene que ver con no disponer ni siquiera de un apoyo
pedagogico, principalmente quienes ingresaron por examen.

La relacion de los supervisores con las autoridades educativa generalmente es indirecta,
reciben instrucciones de la autoridad educativa mediante oficios y comunicaciones de los
titulares de las Unidades, sin embargo, existe cierta desconfianza e incredulidad sobre lo que
desde el Instituto pueda hacerse para transformar su labor. Por ejemplo, hay quienes indican
que a pesar de los esfuerzos que han hecho por pedir a la autoridad que haga efectiva la descarga
administrativa y les provea de los recursos humanos que necesitan (dos ATP y un apoyo
administrativo) creen que la autoridad no tiene el interés ni la capacidad de proporcionarles tales
condiciones. En consecuencia, asumen que ellos tienen que hacer lo que puedan con lo que
tienen. Esto al final de cuentas resulta ser un justificante, con alta legitimidad entre los
supervisores, de por qué no hacen todo aquello que por norma les corresponde realizar, incluido
lo técnico pedagdgico. El escenario resulta revelador en la medida en que los supervisores no
confian en la instancia a la que representan, tampoco creen que ellos puedan hacer algo
significativo para transformar su realidad, dadas sus limitadas condiciones laborales, por tanto,
terminan normalizando y aceptando esa realidad marcada por la continua discrepancia entre su

deber ser y lo que terminan haciendo en la préctica.
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5.2.3 Caracteristicas personales: expectativas, experiencias y motivaciones
Todos los supervisores'? que ingresaron por escalafon coinciden en que llegaron a una funcién
para la que no fueron preparados, no recibieron induccién y no dispusieron de documentos

orientadores para saber cual debia ser su labor, por lo que debieron aprender sobre la marcha:

En esto no hay quien te ensefie, es una funcién que se ha formado en el camino [...] nos formamos por
referentes [...] cuando fuimos directores a los que tuvimos como supervisores fueron nuestros referentes
y entre mas referentes tengamos creo que a la mejor es un poco mas asertiva la funcion. (GF1) Uno aprende
por la experiencia de otros, por imitacién de experiencias ajenas, por modelos de otras personas que nos

conduciamos mas o menos. (E5) Si habia dudas me apoyaba con mis compafieros supervisores. (E2)

Sin embargo, sus expectativas iniciales funcionaron como profecias auto cumplidas porque sin
saber exactamente cudles serian sus funciones, sucedid que asumir el cargo represento tener
mejores condiciones laborales, mejores recursos, apoyos y una menor carga laboral. Algunos

supervisores recuerdan su experiencia:

Mi primer afio fue bueno, casi casi que le pondria la etiqueta de fenomenal, asi como sorpresas de qué
hacer, como hacer realmente muy pocas. Detalles minimos que hay que ir afinando [...] con el primer
ATP que tuve, yo no necesitaba estar en la supervision, si yo estaba atendiendo otro asunto, estaba en un
curso [...] él se hacia cargo. (E3) En ese entonces tuve poca oportunidad de hacer la asesoria y el
acompafiamiento porque estaba en pleno conocimiento de lo que estaba sucediendo [...] y los ATP mas
que en la asesoria, ayudaban practicamente en lo administrativo entonces como ¢él se quedé en mi zona,
¢l tenia en sus manos pues todo lo administrativo, entonces yo poco me preocupaba de eso. (E6) En mis
nueve afios que tengo como supervisor hubo un tiempo que si tuve un ATP que funcionaba mas como
apoyo administrativo pero el estaba al 100 conmigo. (E1) Al principio yo atendia mas que nada lo

administrativo (E2). Para quienes nos hacemos cargo de la supervision, bueno es una presion menor. (E4)

Para quienes ingresaron por concurso de oposicion'? la experiencia no fue tan diferente. Aunque
ellos aprobaron un examen de conocimientos y posteriormente recibieron el diplomado de Una

supervision efectiva, muchas de sus funciones las aprendieron en la préctica. Sin embargo, a

12 Grupo focal y entrevistas en profundidad realizadas con seis supervisores escolares de primaria, quienes a la
fecha tienen entre siete y 13 afios en el cargo y entre 33 y 40 afios de servicio dentro del sistema educativo.

13 Grupo focal realizado con ocho supervisores escolares de primaria, quienes a la fecha tienen entre uno y tres
afios en el cargo. Entrevistas en profundidad realizadas con cuatro supervisores escolares de primaria, quienes a la
fecha tienen tres afos en el cargo y entre 13 y 36 afios de servicio dentro del sistema educativo.
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diferencia de quienes ingresaron por escalafon, pronto descubrieron que sus expectativas

iniciales estaban erradas:

La teoria es buena [del diplomado] [...] pero ya en la practica hay muchas cuestiones que no, pues que no
son asi [...] de repente empiezan a suceder cosas que tu las tienes que resolver porque los demés esperan
que tu las resuelvas, porque eres el supervisor. (EC3) Cuando nos dieron el diplomado y te dicen tus
funciones son estas, dices: ave Maria purisima, ;todo esto me corresponde hacer? [...] si te sientes asi:
[expresion de paralisis] [...] uno tiene que buscar lo que les hace falta a las escuelas, yo busqué aqui con
mis compafieras que ya tenian mas experiencia [...] pidiéndoles que me compartieran que era lo que iban

a hacer cada semana y fue asi como yo fui empezando a planear mis semanas. (GF2)

Quienes ingresaron por escalafon claramente han acumulado mayores experiencias, muestran
mas seguridad sobre lo que hacen y lo que esperan que suceda. A pesar de la falta de recursos y
la excesiva carga de trabajo de la que todos dan fe, confian en su capacidad para hacer todo
aquello que hasta ahora han venido haciendo y lo que eventualmente les pide la autoridad
educativa, que en su mayoria es de tipo administrativo y asuntos de control. Sin embargo, su
larga trayectoria dentro del sistema educativo y su transito por una época donde el sindicato
tenia un poder extraordinario funciona como un antecedente que motiva a la inaccion porque
alimenta la desconfianza hacia un aparato estatal donde aparentemente las l6gicas burocraticas,
politicas y sindicales siguen vigentes. Algunos supervisores rememoran algunas de sus
experiencias negativas y las vinculan con la situacion actual al expresar que en este trabajo
deben actuar con precaucion, tratando de obedecer las instrucciones de la autoridad educativa,

aunque algunas veces no estén de acuerdo con ellas. Hay quienes recuerdan:

Cuando yo terminé la normal superior aqui en Aguascalientes se asignaban las horas en secundaria puedo
decir que, de manera muy arbitraria, muy discrecional [...] algunos compafieros que tenian ciertas
facilidades, entrecomillo facilidades, contactos, entrecomillo contactos, agarraron horas. Si no conocia
uno a nadie pues no agarraba ni un resfriado. (E3) Cuando recién inicias te mandan a las peores escuelas,
usualmente es asi [...] pero luego resultd que no era asi, porque a mas de cuatro compaifieros los dejaron
aqui en el centro, mientras que yo me fui muy lejos [...] incluso a los compaifieros que sacaron menos
puntaje que yo. (E4) Quienes en aquel entonces tendrian la responsabilidad de apoyarte, de asesorarte, de
acompaiarte, contrario a eso, al menos para mi, fueron opositores, fueron contrarios a la tarea que yo
pretendia realizar. (E1) Muchos de los que entraron ahi [al SNTE] entraron sin ningun nivel de carrera

magisterial y cuando salieron de ahi o permanecian ahi pero ya con el nivel mas alto de carrera, gente que
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estaba con una plaza salia con dos, gente que tenia plaza de primaria, de repente ya salia con plaza de

secundaria, que obviamente tienen un sueldo mucho mejor. (E1)

Quienes ingresaron por examen tienen mas reservas sobre si lo que estan haciendo es lo que
corresponde a su funcidon, muchas cosas las hacen porque las escuelas y las autoridades se los
piden hacer, no porque exista un manual que les indique que deban hacerlo. Sin embargo, estos
actores muestran mas interés por emprender cosas nuevas, tienen mayor apertura y confianza
hacia los demas. Coinciden en que la autoridad educativa esta rebasada para atender muchos
problemas que aquejan al sistema educativo, pero no han tenido experiencias malas que les haga
desconfiar de sus superiores.

Lo que han aprendido sobre la marcha es que sus expectativas estaban erradas. Esperaban
poder integrarse al trabajo de Unidades Regionales, ser apoyados por sus pares supervisores,
tener mayor capacidad de accién y mejorar significativamente sus ingresos. Sin embargo,
algunos encontraron exclusion por parte de sus compafieros supervisores € incluso de parte de
los titulares de las URSE, su capacidad de accioén no fue ampliada y para los mas jovenes sus
ingresos econdomicos basicamente no cambiaron porque ellos no tienen carrera magisterial. Uno
de los supervisores entrevistado indica que su sueldo es practicamente el mismo que tenia
cuando trabajaba como maestro comisionado en escuela multigrado rural de tiempo completo,
la diferencia esta solo en las compensaciones y el aguinaldo. Otro supervisor explica: “la
diferencia que teniamos con el sueldo de directores es poquita, no es mucha, no se cumplio la
expectativa que teniamos de un sueldo mas alto” (EC4). Ademas, ahora saben que aun los
asuntos administrativos y de control tienen un importante grado de complejidad.

Dos de los cuatro supervisores entrevistados y que ingresaron por examen han tenido
experiencias negativas con algunas escuelas en el esfuerzo de hacer cumplir la normalidad
minima y otras normatividades. Han encontrado que, en no pocos centros escolares, los
docentes, directores y padres de familia tiene costumbres, vicios y privilegios que resultan
imposibles de erradicar mediante una simple orden o mandato. Uno de estos supervisores
también ha enfrentado problemas con sus colegas y con titulares de region por realizar un trabajo
distinto al que los demas estaban acostumbrados. Pero incluso quienes no han tenido
experiencias de confrontacion directa con las escuelas han aprendido que no pueden generar
cambios con la simple voluntad de hacerlo, que su autoridad no es suficiente para transformar

comportamientos, que deben adaptarse a las situaciones existentes y solo pueden esperar a que
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en el largo plazo puedan resultar algunos cambios incrementales. En consecuencia, apostarlo
todo por cambiar radicalmente su labor y establecer una logica netamente pedagogica al interior
de la supervision y las escuelas no tiene mucho sentido si de antemano es sabido que existe un
contexto de resistencia para con lo técnico pedagogico y con seguridad ello no redundara en
cambios importantes.

Tanto los supervisores que ingresaron por escalafon como quienes lo hicieron por examen
reconocen que no estan haciendo lo suficiente en materia técnico-pedagdgica ya que
frecuentemente son interrumpidos y desarrollan proceso incompletos (comienzan ha hacer
algunas visitas formativas pero después ya no pueden regresar a dar retroalimentacion, generar
acuerdos y darles seguimiento) de ahi que en el discurso aboguen por la necesidad de fortalecer
estas tareas, sin embargo, en ambos casos su experiencia y motivaciones indican lo contrario.
En la practica, lo administrativo representa lo que han venido desempefiando de manera
preponderante desde que ingresaron al cargo, lo que por fuerza de la practica han aprendido a
realizar de forma cada vez mas eficiente, tienen herramientas para ello y su atencion significa
cumplir con lo que la autoridad inmediata superior ordena. Ademas, la atencion de lo
administrativo y los asuntos de control han sido suficientes para mantener en funcionamiento la
organizacion a la que pertenecen; la supervision escolar, desde este punto de vista tiene 16gica
seguir haciendo lo mismo si lo que quieren es asegurar la continuidad de la organizacion.

Por otro lado, las motivaciones'* de los supervisores para seguir dentro de la supervision no
estdn puestas en hacer realidad la aspiracion de convertirse eventualmente en un lider
pedagdgico o en mejorar lo educativo sino en mantener ciertos satisfactores que hasta ahora han
podido obtener. Por ejemplo, una supervisora indica que lo que la motiva es “tener el
reconocimiento de otras personas, saber que te valoran, saber que te aprecian, saber que estas
ayudando a alguien a ser mejor [...] eso me fortalece” (ES). Mantener el control también es
gratificante: “en la zona habia muchos problemas entre maestros, maestros contra los directores,
entonces el tranquilizar el ambiente, el hacer un ambiente en donde la idea principal es el trabajo
en bien de los nifios, eso es algo que me llena” (E2), “ver que con tu intervencion resultan
algunos cambios” (E4) “los maestros se concientizaron” (E6). Para los menos la motivacion es

mantener su empleo y una estabilidad econdmica: “los esquemas de retiro no son como que muy

14 . . . . . . L e
Las motivaciones son lo que impulsa a las personas a actuar en cierto sentido, tienen tras de si juicios de valor
sobre lo que es bueno para uno mismo, lo que aporta valor y por tanto importa.
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atractivos” (E3), “es escalar y buscar siempre una mejoria econdmica” (E1). En cualquier caso,
existen motivos para mantener en curso las acciones hasta ahora realizadas.

Actualmente, ser supervisor significa ser alguien importante pues representa tener uno de
los mejores puestos dentro del sistema educativo. Sobre lo que significa ser supervisor, alguien
que ingresd por concurso de oposicion expresa lo siguiente: “ser supervisor para mi es algo muy
grande, también es un logro y una satisfaccion para mi familia, [...] es el maximo cargo que hay
en la educacion porque el resto son de confianza [...] porque somos agentes que estamos en,
vamos a decir, como que en la punta del triangulo” (EC3). En el mismo sentido, una supervisora

que ingres6 por escalafon responde asi:

Es una funcion importante, dice el diplomado que somos el motor del cambio, que somos el impulso, que
somos lo maximo, yo lo siento asi, o sea de nosotros depende muchisimas cosas y profesionalmente pues
yo me siento muy contenta, muy realizada, siento que mi trayecto formativo profesional pues ha llegado
al maximo [...] para mi familia, mi funcion no es cualquier funcion, es una funciéon importante y lo saben,
y a veces dedico mas tiempo y le quito tiempo a la familia y en la casa estoy trabajando [lo administrativo]

y ni modo. (E5)

Ser supervisor también es una especie de premio: “ser supervisor es un premio al trabajo que
hemos estado llevando por tantos afios en el sector educativo [...] en base a estar comprometidos
con lo que estamos haciendo, entonces también es un premio al esfuerzo, y ;porque no? también
es una mejora en el nivel economico y nivel de vida” (EC2). La importancia de la figura del
supervisor escolar es refrendada en ocasiones por los maestros y la sociedad en general. Uno de
los entrevistados rememora: “si llegas a un lugar y dices: soy el supervisor de tal zona de
primaria. Te dicen: ah no, si maestro, jpase!, o sea, el credencialismo, ;no? Al final esa
credencial de soy el supervisor te abre muchas puertas en instituciones gubernamentales, a nivel
de educacion [...] hay mas opciones de conocer, hacer capital humano y ya es donde puedes
crecer” (EC3). En las escuelas también prevalece la idea de que el supervisor es importante por

su aparente capacidad de accidon y decision. Algunos supervisores narran su experiencia:

Piensan que podemos hacer y deshacer [...] hay escuelas donde no les gusta la practica del docente y
quieren que el supervisor vaya y le de la orden al director para que lo saqué. (GF1) A veces siento que
incomodo a las personas [...] me ven llegar y se ponen estresaditos [...] siento que acomodan mejor las

petacas y que se ponen nerviosos y que ya dejan de hacer lo que estaban haciendo (E5). Cuando llego a
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una escuela nueva nadie sale de su salon, y digo: ah, es que ya se enteraron de que estoy aqui. (E2) Cuando
llego dicen: vaya y digales a todos los maestros que llegé el supervisor, pues si, para que haya mas orden,

mas todo. (GF2)

Ser supervisor escolar significa ser alguien importante, es tener uno de los mejores puestos de
base dentro del sistema educativo, ser reconocido por otros y tener estabilidad laboral, sin
embargo, también significa enfrentar situaciones imprevistas para las que no tuvo capacitacion,
pero sigue siendo responsable por los resultados. Para quienes ingresaron por escalafon también
significa hacer un trabajo solitario y lleno de riesgos; intervenir de manera erronea en problemas,
conflictos o situaciones ocurridas en las zonas les puede acarrear enemistades, problemas con
la autoridad educativa e incluso problemas legales. En consecuencia, atender adecuadamente
las cuestiones de control y algunas otras de tipo administrativo sigue siendo relevante.

Por otro lado, para desarrollar la funcion técnico-pedagdgica el supervisor tiene pocas
herramientas y desconfia en sus propias capacidades para llevarla a la practica. Su ambito de
accion estd limitado a la recomendacion y el convencimiento del personal de los centros
escolares y con excepcion de un supervisor que ingres6 por examen, los entrevistados
consideran que no estan lo suficientemente capacitados para realizar dichas tareas, ademas
tienen dudas de si su intervencidon en este rubro servird efectivamente a los maestros para
mejorar su practica o solo es un requisito que suma a la carga de trabajo del docente. Desde este
punto de vista, no tendrd mucho sentido hacer algo que resulta dificil de realizar y ademas no
existe certeza de si tendrd buenos resultados.

Los supervisores son conscientes de todas las funciones que por norma les corresponde hacer
y todo lo que en la practica estan realizando, en consecuencia, al pedirles reflexionar sobre su
practica expresan sentimientos de impotencia e insatisfaccion con su propia practica. Hay
quienes expresan: “ser supervisora para mi es una responsabilidad terrible, terrible” (E6). “Es
como un compromiso mas enorme [...] una gran responsabilidad” (E2). “es dificil [...] es una
responsabilidad tremenda” (EC2). “Es la importancia, el impacto y la trascendencia de aportar
algo” (E3). “Es un gran compromiso” (E1). Un supervisor comenta: “yo... estoy algo
decepcionado de mi tarea [...] considero que no soy buen supervisor, considero que tengo
bastantes deficiencias, considero que, mmm... lo que uno puede hacer en la supervision no lo

estoy haciendo, no cumplo de manera conveniente con esos parametros que estan determinados
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para mi funcién [...] yo estoy insatisfecho con lo que hago (E4). En el mismo sentido, otro
supervisor expresa: “la funcion de uno..., puede ayudar, pero con muchas limitaciones” (E1).
Finalmente, los supervisores no parecen tener una clara identidad. Por una parte, saben que
ya no son aquella figura autoritaria, vinculada al sindicato, que podia ordenar y hacer cumplir
lo que deseara dentro de las escuelas, tampoco son esa figura con discrecionalidad absoluta que
podia no hacer su trabajo y nadie lo notaba. También saben que pese a sus continuos esfuerzos
no han podido constituirse en aquel lider pedagogico que sugieren los documentos de politica.
Ahora deben justificar su labor ante una unidad regional que controla su asistencia y entrega de
reportes, son los responsables de mantener el orden en su zona y atender las continuas demandas
de su autoridad inmediata superior, todo esto los deja en una situacion de simples piezas
operativas del sistema educativo. El conjunto de aspectos individuales y colectivos antes
descritos permiten identificar algunos marcos generales de accién que los supervisores han
configurado en torno a su funcion, los cuales representan supuestos dados como verdaderos

sobre como funciona el mundo organizacional donde laboran.

5.2.4 Marcos
A veces la intuicion e imitacidon son la base principal para emprender una accion. Ello coincide
con la idea de que “los individuos se conforman con lo que tienen, comparan notas, se imitan
directa o indirectamente y luego operan como si tuvieran algtin sentido de lo que estaba pasando,
al menos por un tiempo” (Porac et al., [En: Weick, 1995: 400]), pero pronto, esa accion que
surge por imitacion o intuicion comienza a ser coherente con el contexto donde tienen lugar y
adquiere un sentido que proporciona el camino cognitivo hacia su propia continuacion. Por
ejemplo, una supervisora cuenta: “al principio, la intuicion era la que mandaba [...] regresaba a
la oficina y entonces hacia lo que podia, lo que calculaba que era mi funcion y lo que los mismos
docentes me demandaban” (ES5). En el proceso, indica, fue reflexionando y aprendiendo sobre
qué otras cosas debian y podia hacer. Al cabo de un tiempo, su accion ya tenia una ldgica, un
sentido.

A través de un proceso de aprendizaje, similar al antes descrito, todos los entrevistados dan
cuenta de un conocimiento empirico que les ha servido para reconocer al menos cinco marcos
generales de accion. Importa recordar que los marcos, de acuerdo con Weick (2001), son

supuestos compartidos acerca de como funciona el mundo, surgen como producto de momentos
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pasados de socializacion y tienen una gran influencia en cémo las personas interpretan las
nuevas sefiales de su entorno, por tanto, orientan las percepciones y acciones futuras de las
personas. Los cinco marcos de accion que emergen de la conversacion de los supervisores
entrevistados y de quienes participaron en los grupos focales, son los siguientes: 1)
discrecionalidad para ejercer el cargo, 2) poder escaso, 3) compromiso desigual con lo

educativo, 4) recursos insuficientes, y 5) escaso reconocimiento a su labor técnico-pedagogica.

a) Discrecionalidad para ejercer el cargo
En diferentes momentos, la autoridad educativa del estado de Aguascalientes ha establecido
mecanismos de control para tratar de asegurar que los supervisores y supervisoras escolares
hagan una labor mdas centrada en lo técnico pedagdgico Actualmente, por ejemplo, deben
entregar su agenda mensual de trabajo al titular de la URSE, su plan de zona, reportes de trabajo,
firmar su hora de entrada y salida de la URSE, informar si visitardn una escuela, elaborar
informes de las visitas a las escuelas, y en ocasiones, entregar los formatos de la observacion
del trabajo docente en el aula (denominados instantaneas). El efecto neto que es observado por
los propios supervisores es el incremento de sus tareas de escritorio pues el llenado de listas,
reportes y formatos nunca ha garantizado nada. La mayoria de los supervisores expresa que,
mas alla de ciertas actividades de tipo administrativo'®, la libertad de la que disponen para
conducir su labor es muy amplia, no hay quien verifique lo que realmente hacen. Quienes

ingresaron por escalafon indican:

El Instituto pretende tener mecanismos de control, [pero éstos] no dan la seguridad que efectivamente se
lleven a cabo las actividades. (E6) Los supervisores antes y ahora hemos sido libres, han depositado en
nosotros una confianza extrema. (E5) A pesar de que existe un oficio girado por la autoridad, cada quien
hace lo que quiere, como quiere y cuando quiere. (E2) [En lo que respecta a planeacion] tenemos, todos

los supervisores, la libertad de decidir y de determinar, siempre y cuando lo justifiquemos. (E4)

De igual manera, los supervisores que ingresaron por concurso de oposicion advierten la libertad

con la que pueden actuar:

15 Un supervisor comenta sobre sus tareas de tipo administrativo: “no, lo administrativo no est4 suelto, eso se hace
en tiempo y en forma por ejemplo esto de la estadistica, eso no es a ver si lo quiero hacer después, o si lo quiero
hacer o no [...] se tiene que hacer y para la fecha en que lo piden, ya si alguien se retrasa a 1o mejor hay flexibilidad
y lo esperan un poquito mas, cuando hay problemas para no cumplir, pero todo eso se tiene que cumplir” (EC1).
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La autoridad tanto nacional como local pues nos tienen muy sueltos, creo yo. [El trabajo de observacion
al trabajo docente] lo estdn dejando a que lo hagamos con forme a cada uno quiera. (EC1) Es discrecional,
no hay, asi como que una exigencia donde te digan usted tiene que ir tantas veces a tal escuela y darme el
informe de a cuantos maestros acompand. (EC3) Una ventaja es que tiene uno cierta autonomia, [...] no

somos del todo auténomos, pero si cierta autonomia en la toma de decisiones. (EC2)

Ambos grupos de supervisores (quienes ingresaron por escalafén y quienes lo hicieron por
examen) coinciden en que el ejercicio de su funcion es altamente discrecional; tienen la libertad
de interpretar, equilibrar, omitir o desviar algunas reglas genéricas. La diferencia es que para
los supervisores que ingresaron por escalafon la discrecionalidad tiene una connotaciéon mas
negativa que positiva, los testimonios exponen casos donde algunos supervisores
frecuentemente usan su marco de libertades para aligerar su labor, ausentarse o atender asuntos
personales durante su horario laboral, de ahi que cuatro de los seis entrevistados estén
convencidos de que el control deben venir de fuera: el Instituto debe establecer mas y mejores
mecanismos de control para evitar casos de irresponsabilidad y desapego a la norma. Hay quien
indica: “en esta funcion todo es si queremos, si queremos hacer la reunion, nosotros decimos si
la queremos hacer bien, regular o mal [...] no hay vigilancia cercana, no hay verificacion de que
hice la observacion al docente o me lo inventé, de que asisti a una reunion de capacitacion, fui
a trabajar a una escuela o solo firmé el libro de entradas [...] ya depende de la honestidad y de
la ética profesionalidad de uno” (ES).

Por otro lado, quienes ingresaron por concurso de oposicion identifican al menos dos usos
diferentes de la discrecionalidad; la discrecionalidad como libertad de eleccion, para decidir
qué hacer y como hacerlo, incluido lo técnico-pedagédgicas y la discrecionalidad como recurso
para dar una respuesta mas eficaz y eficiente a las situaciones que enfrentan en su dia a dia, para
resolver conflictos e incluso para emprender iniciativas innovadoras que salgan un poco por
encima de la norma. Es decir, ven en la discrecionalidad la parte que da flexibilidad y
oportunidad de ajustar su accidn a situaciones especificas, e incluso util para compensar la falta
de recursos (Piore, 2011). Desde este punto de vista, la discrecionalidad es vista como algo que

puede apoyar la labor supervisora. Algunos supervisores que ingresaron por examen ahondan:

Cada situacion [...] es lo que da la oportunidad de tomar decisiones como autoridad o de gestionar o de
acompaiar o de aconsejar y algunas veces hasta de obviar, la verdad, o sea hacerte de la vista gorda como

se dice, como que no lo ves, para que las cosas sigan fluyendo. (GF2) No puedes estar siempre exige y

99



exige y exige, o sea, tienes que dar como que un equilibrio. Eso es lo que he aprendido, porque inicialmente
si era yo mucho muy rigido, [ahora] busco equilibrar [la norma y] la situacion del maestro [...] porque si
estamos para entender al compafiero, aunque no podemos dejar de ver que estd por el aprendizaje de los

nifios. (EC3)

La discrecionalidad con la que actia el supervisor escolar es descrita como algo hasta cierto
punto normal, algo que histéricamente ha existido y que ha sido mayor con sus antecesores, 1o
cual explica que cuando ellos fueron maestros o directores la presencia del supervisor escolar

en la escuela era casi nula. Quienes ingresaron por escalafon, recuerdan:

En todos mis afios de servicio como maestra [23 afios] me visitaron como dos, tres veces, pero nomas para
saludarme. (GF1) Era una libertad absoluta [...] mientras estuvieran los documentos a tiempo con eso se
conformaban. (E5) Pocas veces asistian con uno y casi siempre eran nada mas para cuestion
administrativa. (E1) La funcién del supervisor se centraba mas que nada en puro control. (E2) El contacto
que teniamos con ellos era a la hora de la entrega de cuestiones administrativas, [por lo demas] éramos

libres en el sentido de la practica educativa, cerrabamos nuestra puertita y nadie nos observaba. (E4)

Incluso cuando el supervisor realizaba tareas de tipo técnico-pedagogicas la discrecionalidad
era evidente. Un supervisor que ingres6 por escalafon recuerda su experiencia: “él [el
supervisor]| daba la orden a mi directora [...] digale que lo espero en la oficina, la razon nunca
me la manifestd y ¢l me llevaba a las escuelas; a ver maestro vamos a visitar a esta escuela y
saliendo me preguntaba a ver ;qué le parecio esta escuela, ;qué observd? [...] jpor qué esto asi
o tu porqué estas haciendo esto de esta manera?” (E3). En ese entonces, algunos supervisores
hacian actividades de tipo técnico pedagogico, pero bajo sus propios criterios.

Quienes ingresaron por examen, hace poco menos de tres afios, tuvieron experiencias muy
similares a quienes obtuvieron su plaza por escalafébn. En grupo de discusion, los siete
participantes recuerdan que cuando fueron maestros o directores, hace menos de un lustro, era
muy frecuente que sus supervisores aprovecharan a su margen de libertades para faltar a sus

responsabilidades:

[Cuando era maestra], en una sola ocasion tuve una vista del supervisor, pero fue una vista de entrada por
salida[...] una en 16 afios! (EC2) Antes la funcién supervisora tenia mas el papel o la mision fundamental
de lo que era el control y el monitoreo [...] al supervisor incluso se le llamaba inspector o jel espantor! y

se veia como una figura fiscalizadora. (GF2) Yo sabia quien era mi supervisora y acudia a la URSE porque
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sabia que le tenia que entregar documentacion [...] pero incluso mi compaiiero de la otra comunidad, ¢l
llegaba a las 9 y se iba a las 12 [...] y ella [la supervisora] usaba frases como: no, no, es que yo sé que
ustedes estan cumpliendo, no me preocupo, confio en ustedes y nunca nos visitaba. (EC3) Ellos no se

enfocaban a lo que ahora nos estan pidiendo que nos enfoquemos; a lo técnico pedagdgico. (EC4)

Los diferentes testimonios muestran que antes y ahora los supervisores escolares han gozado de
un importante margen de discrecionalidad. Aunque quienes ingresaron por examen logran ver
la parte positiva de la discrecionalidad, todos dan por echo que esta es una caracteristica que
define el contexto en el que operan los supervisores y cada uno decide como utilizarlo para
ejercer su labor, pues la autoridad educativa estd rebasada para dar un seguimiento puntual a

estos agentes.

b) Un poder escaso

A pesar de la amplia discrecionalidad de la que disponen los supervisores para ejercer su labor
al interior de las zonas escolares, dichos agentes consideran que tienen un escaso poder para
tomar decisiones y generar cambios importantes en lo educativo. Todos los entrevistados
indican que, en la practica, no son esas personas que a veces los maestros y los padres de familia
piensan que son. Su poder de influencia dentro de las URSE y de las propias escuelas casi
siempre queda reducido a la sugerencia y el convencimiento de las personas. Al hablar de sus
logros, un supervisor escolar que ingres6 por concurso de oposicion indica lo siguiente: “los
logros no son muy evidentes porque en las escuelas no hay mucha disposicion al cambio, pero
estoy sembrando semillitas haber en donde florecen [...] y constantemente estoy insistiendo,
insistiendo como la gota que insiste en la roca” (EC1).

Quien a la fecha tiene 13 afios como supervisor recuerda que, antes creia que su cargo
implicaba tener un trabajo con mejores condiciones laborales, pero también de mayor influencia
sobre lo educativo. En particular cuenta que: “como supervisor fue un poco menos la
problemadtica [...] es una situacion distinta, es una presion menor” (E4). Sin embargo, lo que no
ocurri6 fue que por ocupar una posicion jerarquicamente superior tendria mayor capacidad de

accion y decision:
Cuando fui director observaba que algunos compaiieros tenian deficiencias, yo procuraba aconsejarles,

orientarles, pero algunos hacian caso, otros no y otros incluso mostraban oposicioén, se amparaban con el

sindicato y total que venia la amenaza: te vamos a despedir y cuestiones asi [...] independientemente de
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que tuviésemos la norma a nuestro favor [...]. Entonces ya me voy a la supervision y yo decia: joh aqui si

voy a poder! jPero no, resulta que no! (E4)

Quienes ingresaron por escalafon consideran que progresivamente han perdido poder de accion
y de decision. Por ejemplo, con las URSE y la reforma que comenzo en el 2013 percibieron un
debilitamiento de su poder jerarquico y decisional. Jerarquico porque las adecuaciones
estructurales significaron que el supervisor dejaba de tener personal a su cargo; los asesores
pedagogicos y administrativos pasaron a depender de la URSE y los centros de maestros
desaparecieron. Perdieron poder decisional porque ahora el supervisor debe obtener el visto
bueno de su jefe de sector, del titular de la Unidad y del Instituto para emprender cualquier
iniciativa que implique la aprobacion de la autoridad superior. El nimero de intermediarios
incremento con la figura de los titulares de URSE.

Por otra parte, las URSE dejaron de servir para emprender iniciativas regionales y para
establecer una comunicacion cercana entre supervisores y autoridad educativa, ahora las
unidades regionales representan mas bien una instancia administrativa mas que sirve para recibir
y operar indicaciones. Una supervisora expresa: “a la region llegan indicaciones de la autoridad
local que no son para discutir son para atender, son decisiones que de alla vienen y ya nada mas
nos la comunican y tenemos que hacerlo [...] pero también hay ocasiones que si se consulta,
por ejemplo, como celebramos la navidad en diciembre, como le hacemos, que opinan y
tomamos una decision democratica” (ES5). Una supervisora coincide: “a veces tomamos
acuerdos pero que sean acuerdos maravillosos o que vayan a impactar, pues no” (E6). Entonces,
la accion del supervisor parece limitada a cuestiones secundarias, al menos sobre los asuntos
mas relevantes.

Aunque los supervisores son, tedricamente, el eje fundamental de las unidades regionales,
los entrevistados toman distancia de lo que sucede al interior de las URSE. Por ejemplo, existe
consenso en que dentro de las unidades existen problemas de coordinacidon, comunicacion y de

autoridad sobre las que son ajenos:

Las triangulaciones de informacion en la URSE hacen que se pierda o se distorsione la informacion [...]
cada titular maneja o permite ciertas circunstancias en cada unidad regional, entonces mientras por aca
estamos pidiendo esto y no permitimos ciertas cosas, alla si se los permiten. Entonces, quien queda mal
con los maestros es uno. (GF1) Si se supone que los titulares se retinen con la autoridad deberian tener

también la autoridad de determinar que se lleve a cabo tal y como lo esta requiriendo el Instituto. Pues
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mientras yo me apego a lo que me estd indicando mi autoridad hay compaifieros supervisores que no lo
hacen. (E2)

Los problemas al interior de las URSE son atribuidos a los titulares de region y a una estructura
ocupacional incompleta, mas que a la accion del propio supervisor escolar. Ante tal situacion,
los entrevistados expresan sentimientos de impotencia y resignacion. De alguna forma han
aceptado que su funcion radica fundamentalmente en acatar y hacer cumplir las ordenes que
reciben de sus superiores, aunque asi no lo deseen. Un supervisor recuerda: “hace dos dias una
maestra me dice: maestro a ver si no exploto con la siguiente actividad que me esté solicitando,
pero esa frase es muy significativa, ja ver si no exploto! (GF2)” Otro supervisor, reflexiona
sobre las constantes inconformidades que recibe de parte de los maestros y concluye a modo de
auto justificacion: “es que al final lo Uinico que ejerces es, pues... lo que te indica la autoridad
porque esa es tu funcidn, hacer que todos cumplan, que cumpla el maestro, que cumpla el
director” (EC3). La situacién anterior refuerza la idea de una fuerte dependencia de los
supervisores hacia la autoridad educativa estatal.

Quienes ingresaron por escalafon coinciden en que su poder dentro del sistema educativo ha
ido de més a menos. Un supervisor precisa: “la presencia y autoridad del supervisor como que
se ha perdido [...] hay cosas que uno ya no maneja, ya no controla, [como] las ordenes de los
intendentes o de otras personas afines de las escuelas, algunas no pasan por la supervision, lo
que si pasa por la supervision son los problemas que ellos generan” (E3).

Aunque la falta de poder formal es parte de la justificacion de por qué el supervisor escolar
no desarrolla un trabajo mas académico con las escuelas, algunos contraejemplos sugieren que
el problema no solo radica en la falta de un poder legal o factico. Por ejemplo, anteriormente el
sindicato era un poder factico que impedia al supervisor aplicar la norma, sin embargo, a raiz

de la reforma del 2013, algunos supervisores afirman que esta situacion cambio:

Antes, si yo le llamaba la atencion a un compafiero que a su juicio fuera una trasgresion a sus derechos,
bueno, rapidamente el sindicato ya defendia a su maestro a capa y espada [...] Entonces no habia gran
cosa que hacer en ese sentido. (E4) [Actualmente,] ya esta mas fortalecida la parte institucional [y] uno
como parte de esa estructura oficial, uno puede aplicar la normatividad: tus faltas yo te descuento, tu faltas
mas de tres dias yo te levanto acta administrativa que luego puede ser el cese, porque en la via juridica

esta establecido y ya se puede hacer. (E1)
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El problema es que pocos supervisores dan cuenta de hacer uso de sus atribuciones normativas
para hacer cumplir la norma e impulsar nuevas iniciativas técnico-pedagdgicas, quienes lo han
intentado narran que suelen ser tachados de insensible por no considerar las situaciones
personales por las que pueden estar pasando los docentes, por agobiarlos con més carga de
trabajo, comienza a ser visto mas como una amenaza que COmo un apoyo y en ocasiones es
relegado. Un supervisor expresa en tono de queja: “es que como que me excluyen [...] no me
invitan [los directores] a las reuniones de padres de familia, piensan que yo voy a hacerlos
quedar en mal o a preparar a la gente contra ellos o piensan que a la mejor lo que uno les va a
decir va a afectar a ellos porque si yo les digo: no, es que si ven que el maestro esta actuando
mal vayan conmigo y diganmelo, o sea como que muchos lo pueden tomar en ese sentido” (E1).
Desde este punto de vista, el dilema de si el supervisor necesita mas o menos poder para ejercer
una funciodn técnico-pedagdgica parece inclinarse hacia la idea de que esta figura no requiere de
mas poder o atribuciones legales sino mas bien requiere de formas de involucrar a los diferentes

actores educativos en un proyecto comun donde lo técnico pedagogico tenga un lugar esencial.

¢) Compromiso desigual con lo educativo
Ligado al sentimiento de incapacidad para hacer cumplir la norma y operar una funcion técnico-
pedagdgica al interior de las escuelas, estd la impresion de vulnerabilidad provocado por la
creencia de que existen muchos otros agentes que son una amenaza porque solo ven por su
propio beneficio y dificultan a los demés hacer adecuadamente su funcion. Para los
entrevistados, especialmente para quienes ingresaron por escalafon, es una realidad que las
autoridades educativas y muchos centros escolares no tienen un serio compromiso con lo
educativo.

Entre los entrevistados existe consenso en que la mision de todo trabajador de la educacion
es “que el nifo aprenda, que reciba un servicio educativo de calidad” (GF1). Sin embargo, en
la practica observan que esto no es asi. En colectivo, algunos supervisores discuten y
coinciden en que los puestos de las autoridades educativas estatales “son posiciones politicas
[...] ellos no entienden en verdad la cuestion educativa ni qué es para lo que debieran de estar
funcionando y operando ahi [...] mucho se reduce a trdeme un oficio para ver si tengo y te doy
y entonces nos desenfocamos de nuestra mision que son los nifios” (GF1). “Lamentablemente

esos cargos los dan por medios politicos” (E2).
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Otros supervisores sefialan con decepcion: “quienes luego estan arriba no entienden mas que
de cuestiones politicas, ascensos, dinero, entonces es triste” (E4). “El grueso de nuestras
autoridades lejos de buscar fortalecer el sistema educativo y mejorar la educacion, estan viendo
como cuidar su posicion o como mejorarla dentro de una estructura que se maneja mas bien por
intereses politicos que por cuestiones académicas” (E1). Los referentes anteriores refuerzan
sentimientos de desconfianza y un convencimiento de que desde los niveles superiores no existe
un compromiso con la educacion. Esto conectado con la idea de que la solucion a los problemas
que enfrenta la supervision, en particular, y la educacion, en general, debe venir de arriba
termina por configurar un escenario de paralizacion.

En los grupos de discusion hay acuerdo en que, en el discurso, la autoridad educativa
transmite el siguiente mensaje: “que nosotros debemos de buscar con nuestro trabajo, con
nuestra funcion, con nuestro actuar, la mejora de los aprendizajes, ese mensaje ha venido directo
o implicito en las actividades en las cuales se nos convoca o tenemos que participar” (GF1),
pero en la practica, su mensaje es otro: “evitar que los conflictos escolares lleguen al Instituto”
(GF1 / GF2) y cumplir con los requerimientos, casi siempre de tipo administrativo, que la
autoridad educativa les solicita. Lo técnico pedagogico queda en ultimo plano.

La diferencia entre quienes ingresaron por examen y quienes ingresaron por escalafon es
que los primeros no hablan de “la autoridad” como un ente ya hecho, como algo solido que no
puede cambiarse, sino que se refieren a las personas: los titulares de region, los encargados de
las capacitaciones, los encargados de los departamentos, etc. De modo que, si bien consideran
que algunas autoridades no han puesto interés en hacer efectiva la descarga administrativa y en
proveer los recursos necesarios a la supervision para realizar una tarea mas académica, enfatizan
que hay otras autoridades que los han apoyado, que han hecho bien su trabajo (como los de
formacidn continua y quienes implementaron el servicio profesional docentes y les dieron la
oportunidad de acceder al cargo) y tienen interés en lo educativo. Algunos, incluso se ven asi
mismos como representantes de la autoridad.

Un supervisor, cuenta que cuando era maestro era muy critico de las autoridades pero ahora
que se ve del otro lado, observa que ser autoridad no es facil; debe encontrar el punto medio
entre ser comprensivo y cuidar que el cumplimiento de la norma, asi como hacerse respetar
como autoridad, ello incluso ha generado que pierda la confianza de sus antiguos compaifieros:

“como que ya te excluyen de los circulos de convivencia [...] ya no entras en su circulo, ya no
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hay la misma confianza, ya te ven diferente, ya hay prejuicios como: no es que ya es el
supervisor ya se siente mas que uno” (EC3). Esto es particularmente revelador porque estos
agentes tienen una vision mas amplia de la autoridad, permitiéndose ver las particularidades, las
situaciones, personas y condiciones bajo las cuales puede existir corresponsabilidad en la
atencion de lo educativo.

En cuanto a los colectivos escolares, todos los supervisores entrevistados coinciden en que
existen maestros que no estan comprometidos con lo educativo y no reciben bien ciertas
iniciativas de tipo técnico pedagogico. Una supervisora indica que es frecuente enfrentarse a la
situacion de “yo [supervisor] te quiero ayudar, pero yo [maestro] no quiero que me ayudes, o
sea tenemos que empatar quiero ayudarte, quiero que me ayudes y asi podemos hacer las cosas,
pero si yo te quiero ayudar y ti no te dejas cuesta mucho trabajo” (ES5). De igual forma un
supervisor que ingres6 por examen narra la situacion de algunos de sus docentes que tienen un
salario que apenas les alcanza para subsistir, sin embargo, todas las veces que ha intentado que
estos maestros tomen cursos de actualizacion, talleres y participen en concursos para escalar en
la funcion obtiene respuestas negativas pues no estan dispuestos a dar mas de su tiempo laboral
e incluso se respaldan en la ley para no hacer mas de lo que les corresponde, para este supervisor
es necesario encontrar nuevos mecanismos que motiven a los docentes a superarse y hacer mejor
su labor pues ni el salario ni las posibilidades de acceder a un mejor puesto parece ser un
incentivo suficiente.

Por otra parte, en opiniones cruzadas entre supervisores existe acuerdo en que alin existe un
reducido grupo de estos agentes que tampoco estd interesado en hacer diferente su labor, que
prefiere conducirse como tradicionalmente lo ha hecho y mas alla de sus capacidades no tienen
la disposicion para involucrarse en lo técnico pedagdgico, aspecto que mas impactaria en la
mejora educativa. En suma, existe una percepcion compartida de que muchos trabajadores de la
educacion no tienen interés ni un compromiso real con lo educativo. Una situacién que parece
dificil de transformar dado que implicaria romper con logicas, intereses y voluntades ajenas al

supervisor.
d) Recursos insuficientes

Los recursos escasos son una condicidon comun en los entornos burocraticos; situacion ante la

cual los burdcratas pueden evadir su responsabilidad y minimizar el impacto de su funcion en
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la poblacién a la que brindan un servicio. Como indica Lipsky (1969) “le permite al burdcrata
de la calle decir (a si mismo y publicamente) con mayor confianza: cualquier falla que se me
atribuya puede entenderse como una falla en darme las herramientas para hacer mi trabajo” (p.
17).

La falta de recursos ha sido uno de los reclamos historicos de la supervision escolar en
Aguascalientes. Con la instauracion de los CDE las supervisiones fueron dotadas de mejores
condiciones materiales y de infraestructura, de ahi que actualmente, todos los supervisores
participantes afirman estar satisfechos con la mayoria de sus condiciones laborales (Ver
apartado 5.2.2). Sin embargo, persiste un importante reclamo por no contar con los recursos, ni
materiales ni humanos, para desempenar adecuadamente su labor, especialmente la técnico-
pedagdgica. En este reclamo llama la atencién que los supervisores solicitan los recursos que
necesitan, pero también los que creen que merecen, donde puede observarse la importancia de
sus expectativas.

Todos los entrevistados coinciden en que necesitan de materiales y recursos humanos
adicionales para ejercer mejor su funcion. Ademads, en los grupos de discusion todos los
supervisores hacen referencia, en repetidas ocasiones, a las condiciones diferenciadas con las
que trabajan respecto a supervisores de otras entidades, como Jalisco, Sonora y Guanajuato,
donde observan que sus colegas disponen, segiin sus declaraciones, de vehiculo oficial y viaticos
para hacer las visitas a las escuelas, de apoyo para adquirir materiales, cuentan con hasta tres
apoyos pedagogicos y un apoyo administrativo por zona escolar. Ello lo interpretan como una
situacion injusta que deriva de la falta de compromiso de la autoridad educativa estatal para
darles los recursos que corresponde a su cargo.

A pesar de lo anterior, también existe consenso en que la autoridad dificilmente les dara
todos los recursos y condiciones que requieren. En ese contexto, tres de los diez supervisores
entrevistados piensan que ello no es un impedimento para realizar su funcion adecuadamente.
“Cuando te interesa y quieres tener las cosas bien, no te importa gastar” (E2) dice una
supervisora. En principio, es notable la diferencia en como cada supervisor decide organizarse
con independencia a los recursos que recibe del IEA. Por ejemplo, mientras que algunas oficinas
apenas disponen de un estante con escasos libros, un ordenador y folders con documentos; otras
oficinas, aun las que recientemente fueron ocupadas, cuentan con estantes llenos de carpetas

forradas y etiquetadas para cada asunto que deben atender este ciclo escolar (cerca de 20
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carpetas), libretas de colores para llevar el control de cada una de sus escuelas, paquetes de
folders con el nombre de cada escuela para las proximas visitas, libreros llenos de materiales,
impresoras y ordenadores personales, listas agrandadas y pegadas en la pared, calcomanias para
ir sefialando la documentacién ya entregada, archiveros, controles internos, agendas,
documentos de trabajo empastados, elementos decorativos e incluso una pequena alacena para
ofrecer café y galletas a las visitas. Todos estos materiales que diferencian a cada oficina son
adquiridos de manera personal por el supervisor.

Para realizar talleres, cursos y reuniones de capacitacion organizados por la zona escolar no
existe un apoyo oficial especifico, sin embargo, quienes tienen interés en realizarlos buscan
distintas alternativas para llevarlos a cabo. Una supervisora que ingres6 por escalafon cuenta el
largo proceso que ha tenido que seguir para que el Instituto le apoye con el costo de algunos
materiales que usard para capacitar a sus maestros. Otro supervisor que ingresé por concurso de

oposicion cuenta que el prefiere invertir de manera personal en estos eventos:

Los que buscamos que las cosas vayan de buena manera no nos limitamos y le estamos invirtiendo, habra
quien si diga yo de mi sueldo no le meto ni un cinco y muy respetable, pero se limita en varias cuestiones,
[Por ejemplo], para esta capacitacion, el hecho de darles las carpetas a los maestros, de personalizarlas,
ponerles un logo, en fin, todo ese tipo de gastos salen de mi bolsillo. [...] Lo del proyecto del afio pasado,
que se los di a los directores y a un maestro de cada escuela, lo hicimos en un salén de un hotel y yo pagué
todo, incluyendo los desayunos. Eso no sali6 del Instituto de Educacion, fue de mi bolsillo, si quiere por

decision personal. (EC2)

El mayor reclamo tiene que ver con lo que denominan la existencia de estructuras ocupacionales
indefinidas y equipos de supervision incompletos. Actualmente, todos los supervisores disponen
de un apoyo administrativo compartido entre dos supervisores y la mayoria cuentan con un ATP
con perfil deseable, sin embargo, esto apenas es una parte de lo que saben que por norma les
corresponde: dos ATP por promocion, uno por reconocimiento y un apoyo administrativo. A lo
anterior suma la condicion de que los apoyos administrativos ya no dependen del supervisor por

lo que algunos consideran que han perdido compromiso con la zona escolar:

Los administrativos estan basificados para atender las actividades administrativas de la Unidad, no para
atender a la supervision, eso les quita el compromiso real con la supervision (E1). Suele ocurrir que

autoridades de mayor jerarquia, de pronto les asignan tareas [...] a veces les delegan otras situaciones y ya
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no contamos con €l [...] si tu le llamas, te dicen: profe es que estoy haciendo esto, no puedo hacer lo que

usted me pide, y es donde las estructuras ocupacionales no estan tan bien definidas. (GF2)

Con los ATP existe una situacion parecida a los apoyos administrativos. Ellos estan integrados
al mismo tiempo a una zona, a un equipo de asesores regional y al SATE, en consecuencia,
dependen tanto del supervisor como de la URSE y del Instituto, y aunque en todos los casos

realizan actividades de tipo pedagdgico, estds no siempre estan articuladas:

Yo no sé en la actualidad ni como estén porque los ocupan para un lado, para el otro [...] luego tengo que
cancelar la visita que tenia programada el asesor a la escuela porque ya lo solicitaron del Instituto o de la
URSE. (E6) Hay muchas cosas que se dejan de hacer o que se hacen mal [...] estan un tanto desvinculados
y a fuerza de tanto estar sin este apoyo uno también como que no ha logrado todavia consolidar ese apoyo.
(E1) Por ejemplo, hoy mi asesor técnico no acudi6 porque lo citaron del Servicio de Asistencia Técnica a
las Escuela (SATE) para hacer otro tipo de actividades del Instituto, entonces tu dices ;de que se trata?

(GF2)

Adicionalmente, la mayoria de los supervisores entrevistados considera que los apoyos

administrativos no tienen un perfil adecuado:

Tenemos administrativos que son oculistas [...] no estan en esas funciones las personas adecuadas. (GF2)
Mi administrativo antes estaba en el almacén del Instituto [...] y pues le faltan muchas habilidades de
redaccion, de comunicacion, de sistematizacion de la informacion. (EC3) Le faltan algunas herramientas
sobre todo el manejo de la computadora y de las plataformas. (EC4) En lo que llevo en la funcion
supervisora, no me ha tocado ningun buen administrativo. (GF2) El actual ya lleva varias semanas que

esta ausente. (EC1)

Este marco mantiene abierta la disyuntiva de si deben darse mas o menos recursos humanos de
apoyo al supervisor escolar. La razon es que en el pasado el discurso fue que estos agentes
dejaron de hacer su trabajo, incluido lo técnico pedagogico porque tenian apoyos que hacian
todo, y ahora no lo hacen porque no tienen suficiente apoyo. Aun asi, en ambos escenarios hay
referencia a supervisores que cumplen con sus labores, incluidas ciertas tareas de tipo técnico-
pedagdgica, ello sugiere que ejercer una funcién académica va mas alld de la simple disposicion

de apoyos; aunque estos la facilitarian si son utilizados adecuadamente.
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e) Escaso reconocimiento a la labor técnico-pedagogica
Las representaciones'® de los entrevistados coinciden en que para los demads actores del sistema
educativo (autoridades, directores, maestros, padres de familia) el trabajo técnico pedagodgico
del supervisor escolar no es importante. De las autoridades educativas, consideran que estas solo
esperan que los supervisores mantengan el control en las escuelas y que entreguen puntualmente
la documentacion requerida, lo demads parece secundario y opcional. Si algin supervisor decide
esforzarse por hacer tareas de tipo técnico pedagodgico sabe que no va a recibir ningln tipo de

reconocimiento por ello. Algunos supervisores reflexionan al respecto:

No hay una autoridad mas arriba de nosotros que valore las actividades de la funcion supervisora [...] hay
reconocimientos por afios de servicio, por evaluacion [...] pero ese reconocimiento no dice si lo hice bien
0 lo hice mal. (E5) Una de mis zonas tuvo el logro educativo mas alto [...] y para estos tiempos pues nadie
te lo reconoce simplemente queda en ti mismo [...] los compaiieros titulares y jefes de sector creo que no
se ocupan ya en esos detalles. (E4) Hasta ahorita no se ha dado el reconocimiento [por buen desempefio],

ni de parte del titular ni de parte de las autoridades locales. (EC4)

Aunque la autoridad educativa a veces busca reconocer a los supervisores con un perfil mas
académico y proactivo, esto no siempre motiva a dichos agentes. Por ejemplo, para un
supervisor que ingresd por concurso de oposicion cuando algunas autoridades lo invitan a
impartir algunos cursos es un reconocimiento: “me motiva el reconocimiento de mi trabajo por
parte de los demés compaiieros y de la autoridad educativa local dado que me invitan a participar
con ellos y a capacitar a los demas companeros” (EC3). En cambio, para otros solo significa
tener mas trabajo y descuidar su propia labor en la zona. Una supervisora reflexiona por un
momento y argumenta lo siguiente: “si hace falta algo que lo motive a uno porque ahorita pasa
esto: cuando el Instituto llama a alguien para que apoye, para mandarlo a México a que le den
una capacitacion y luego venga a bajarla en el estado, dicen: a pues hay que enviar a este
supervisor porque es especial, es muy trabajador, es bueno. O sea, es eso, ese es el

"’

reconocimiento: jque le dan a uno mas trabajo!” (E2). Otro supervisor comenta: “no me gusta

cuando lo llaman a uno de alla porque uno hace el esfuerzo por trabajar doble [en su zona y el

16 ; . . T . .,
Modelo mental de como otros ven su rol. Este sirve para proporcionar a los individuos informacion sobre las
interpretaciones de los demas, y también para ampliar sus propias interpretaciones.
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Instituto] y al final resulta que terminamos haciendo y justificando el trabajo de otros [...] ellos
son los que quedan bien” (EC2).

Por otro lado, el trabajo que hacen los supervisores en las escuelas no siempre es bien
recibido. Algunos supervisores narran que el simple hecho de presentarse en las escuelas puede
generar en los maestros incomodidad y sospechas mal fundadas de por qué esta en la escuela.
Algunos maestros, sobre todo los que tienen més experiencia, no estan acostumbrados a que el
supervisor entre a sus aulas y no reciben bien la retroalimentacion; no parecen estar dispuestos
a cambiar la forma de trabajo que han hecho por tantos afios. Al respecto, ocho de los diez
entrevistados han enfrentado al menos una vez a maestros que reciben sus intervenciones y
recomendaciones (como modificar su practica, participar en cursos de actualizacion, fortalecer
sus planeaciones, preparar mejor sus clases, usar mejores recursos didacticos, etc.) como una
carga mas de trabajo, no como un apoyo. Ademads, debido a que las actividades de tipo técnico
pedagogico estan focalizadas, es decir, implica un trabajo personalizado con el director, con los
maestros en lo individual o con grupos reducidos de maestros, esta labor, cuando es realizada,
generalmente queda oculta pues solo quienes reciben la atencion saben del trabajo realizado con
el supervisor y tampoco es un trabajo que sea reconocido por los colectivos escolares.

Los entrevistados consideran que los padres de familia y la sociedad en general no saben
cuales son sus funciones como supervisores. Hay quienes consideran que los padres de familia
tienen “ideas erroneas, no conocen debidamente cual es la funcion de cada una de las instancias
[incluido el supervisor], y hasta donde llega el limite de autoridad de cada una” (GF1) “algunos
no saben ni quién es uno [0] creen que somos quien tienen el control y hacen y deshacen a su
antojo, primero buscando un bien personal sin tener realmente el interés de ayudar” (E1). Todos
los entrevistados que ingresaron por examen coinciden en que la sociedad en general

generalmente los ve como simples instancia de control y vigilancia:

Creo que la gente nos percibe como el inspector, de la funciéon de control y de la funcion administrativa.
(EC1) Nos ubican como una autoridad [...] que estamos a cargo de las escuelas, que vigilamos que las
cosas estén de la mejor manera, prestandose el servicio, pero yo creo hasta ahi. (EC2) La sociedad te sigue
viendo como una autoridad [...] quien al final puede regular ciertas condiciones propias de la escuela.

(EC3)
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En general, existe consenso en que la proyeccion de la figura del supervisor en la sociedad esté
basada en la idea de que esta figura es quien resuelve los problemas en las escuelas, no quien

apoya los procesos de ensefanza - aprendizaje.

Ellos saben que el supervisor es quien va a revisar que trabajen los directores y maestros. (E1) Dificilmente
llega un padre de familia para decirle oiga mi hijo veo que estd mal y si ve que esta mal llega a reclamar
no para pedir orientacion sobre como apoyarlo. (GF1) Todavia no se llega a la percepcion de la funcion
como un apoyo, como un acompafiamiento, como asesoria académica. (E5) Lo ven, asi como alguien que
es el que manda, no ven que esa autoridad tiene que ver con el sentido técnico pedagdgico que se maneja
adentro de las escuelas. (EC4) No se han dado cuenta que nosotros estamos siendo encomendados, de un
tiempo a la fecha, como los principales gestores de lo pedagdgico en las zonas escolares. (EC1) [Aun
prevalece] “el concepto del supervisor de toda la vida, que es el que va a fiscalizar, que va a castigar si

encuentra algo mal” (ES5).

La permanencia de un concepto tradicional del supervisor escolar genera varios inconvenientes:
1) los colectivos escolares tienen temor del supervisor y tratan de simular, ocultar o modificar
temporalmente algunas practicas. Al respecto, un supervisor que ingresd por concurso de
oposicion advierte que “la presencia de la supervision all4 [en la escuela] es disuasiva, o sea,
muchas cosas cambian, pareciera que disfrazan todo pues porque estas ahi, pero ya te vas y todo
vuelve a la normalidad” (EC3); 2) el supervisor puede alimentar la falsa idea de que sus escuelas
no tienen problemas y no requieren de acompafiamiento. Una supervisora indica “en ocasiones
dices tu, vas a las escuelas que mas te necesitan, a donde tu sabes que se presenta a lo mejor
alguna irregularidad, que no estd funcionando alguna situacion” (GF2) pero si piensan que una
escuela no tiene problemas no sera atendida; 3) al observar que la participacion de los colectivos
escolares es escasa, el supervisor puede optar por imponer actividades o estrategias diversas, lo
que alimenta relaciones tensas y conflictivas.

Finalmente, el reconocimiento entre pares por hacer un buen trabajo también es escaso.
Aunque la mayoria dice saber a grandes rasgos como trabajan sus colegas; es decir, tienen
expectativas y referentes de como los demas supervisores laboran e intervienen en sus escuelas.
Cuando se les pide decir si admiran a algiin compafiero supervisor por su buen desempefio, solo
un supervisor que ingresé por escalafon refirié a otro de sus compafieros como alguien a quien
admira por su empeno, tenacidad y capacidad para hacer todas las funciones que le competen,

incluido lo técnico pedagogico. Tres de diez entrevistados refieren a supervisores que ellos
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tuvieron cuando fueron maestros o directores, la mayoria ya jubilados, los demés dicen que no
admiran a ninguno, alegando que esto puede deberse a que su relacion es “muy superficial
porque cada uno anda en su mundo, anda con su propia agenda, anda haciendo lo suyo” (E6),
“estamos cada uno como en una isla” (E1), y por ende creen que quiza no conocen a fondo lo
que hacen los demas.

Los cinco marcos de accion anteriores representan aquello que los supervisores escolares
dan como cierto respecto a como funciona la supervision. Ademas, existe cierto consenso, sobre
todo entre quienes tienen mads afios en el cargo, en que eso dificilmente podra cambiar: no creen
en la posibilidad de eliminar la discrecionalidad negativa con la que act@ian algunos de sus
compaifieros, tampoco en que puedan tener un mayor poder de accion y decision dadas las
circunstancias actuales, saben que no pueden obligar a que los demés asuman un compromiso
con lo educativo, no esperan que en el corto o mediano plazo la autoridad educativa los provea
de todos los recursos que requieren y reconozca a quienes hacen tareas académicas. Lo anterior
refuerza un sentido de impotencia, sensacion de vulnerabilidad y desventaja respecto a otros
agentes educativos para intervenir y transformar lo educativo; un escenario que resulta
totalmente contrario a la idea de hacer de la supervision escolar el principal motor de cambio
dentro del sistema educativo, como algunos autores y como lo establece el diplomado Una
supervision efectiva para la mejora del aprendizaje de nuestros alumnos, el cual forma parte de
la estrategia nacional para la formacion de supervisores escolares.

Es importante notar que quienes ingresaron por examen también reconocen los cinco marcos
aqui expuestos, sin embargo, perciben algunos aspectos que los haria diferentes a como

tradicionalmente han sido interpretados. El cuadro 15, muestra algunas de estas diferencias.

Cuadro 15. Diferencia entre grupos de supervisores (escalafon y concurso de oposicion)

Marco general de accién Ingreso por escalafon Ingreso examen

1. Discrecionalidad: libertad para Predomina connotacion negativa: La  discrecionalidad  también

actuar, interpretando, sesgando discrecionalidad vinculada a la permite actuar con flexibilidad y

u omitiendo las normas. irresponsabilidad del supervisor. atender cada situacion de forma
pertinente.

2. Poder limitado: incapacidad Los supervisores han perdido EI poder de los supervisores esta
para influir en la acciéon de los progresivamente poder de acciéon y de limitado a la sugerencia y levantar
colectivos escolares e intervenir  decision. Las URSE debilitaron su actas administrativas en las
en la toma de decisiones poder jerdrquico (sin subordinado) y escuelas, atn asi pueden generarse
importantes. decisional (toma de decisiones). cambios.
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Cuadro 15. Diferencia entre grupos de supervisores (escalafon y concurso de oposicion)

Marco general de acciéon

Ingreso por escalafon

Ingreso examen

3. Compromiso desigual con lo
educativo: no todos los actores
estin comprometidos con la
educacion.

4. Recursos insuficientes: la
autoridad incumple en dotar los
recursos  necesarios  para

realizar la funcion.

5. Escaso reconocimiento: la
autoridad educativa y la
sociedad en general no reconoce
el buen desempeiio del
supervisor escolar.

La autoridad y otros agentes
educativos y sociales no tienen interés
en mejorar la educacion.

Los ATP son insuficientes igual que
los administrativos.

El trabajo técnico pedagogico queda
oculto, la autoridad no lo reconoce, los
colectivos no lo aprecian y los padres
no lo ven. Actualmente ninguno
admira a un colega por su buen

Algos actores a veces muestran
resistencia o poco compromiso
para generar cambios en lo
educativo.

Es posible compartir apoyos entre
supervisores e invertir para hacer
que las cosas funcionen.

Entre supervisores existe
reconocimiento por el buen
desempeiio. A veces la autoridad y
algunos maestros reconoce el
trabajo académico del supervisor.

desempefio.

Fuente: Elaboracion propia.

5.3 Un sentido de accion compartido

Las narraciones de los supervisores escolares con mas afios en el cargo permiten saber que hubo
un tiempo en que ellos encontraban coherencia entre su rol prescrito!’, su rol subjetivo'® y el
actuado'”; entonces sabian que su principal funcién era desempefiarse como jefes inspectores.
Para ello contaban con las atribuciones, los recursos, las competencias, las herramientas y la
estructura adecuada: hacia arriba tenian jefes de sector que les pedian cuentas sobre el control y
lo administrativo (lo cual coincidia con lo que otros niveles de autoridad solicitaban) y hacia
abajo contaba con el apoyo de los ATP, quienes eran personal subordinado de su entera
confianza por lo que podian encargarles cualquier asunto relacionado con la supervision, incluso
desempefiarse como supervisores provisionales. En ese entonces, sus expectativas coincidian
con lo que la autoridad inmediata les solicitaba, con los recursos disponibles y con la estructura
de roles existente.

Con las intervenciones de politica piblica que comenzaron a implementarse, sobre todo a
partir del 2008 y con la reforma del 2013, resulté cada vez mas evidente como se abria una

brecha entre el rol prescrito, el rol subjetivo y el rol actuado del supervisor. Mientras que la

17 Lo que la norma y la mayoria de las personas esperan de un personaje. En este caso, lo que la mayoria de las
autoridades, directores, maestros, padres de familia y sociedad en general espera del supervisor escolar. Algo que
los supervisores pueden saber mediante los procesos de socializacion.

18 Lo que cada uno cree que son sus funciones.

19 Lo que realmente es capaz de hacer el sujeto.
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norma y el discurso les pedia centrar su accidon en lo técnico pedagdgico, en el dia a dia los
supervisores terminaban haciendo cada vez mas cuestiones de control, fiscalizacion y tareas
administrativas. Al mismo tiempo los supervisores experimentaron diversos cambios que en
teoria estaban orientados a transformar su labor; cambid su estructura organizacional y los
patrones de interaccion entre los supervisores, ATP y apoyos administrativos, recibieron mas
recursos que parecian urgentes como los tecnologicos y los de infraestructura (oficinas y salas
de reunioén), recibieron cursos de capacitacion y nuevas herramientas para fortalecer su funcion
técnico-pedagogica. Sin embargo, de alguna forma todas aquellas nuevas condiciones lograron
configurarse de tal modo que para el supervisor escolar siguid teniendo sentido seguir
desempeniandose como un inspector, encargado del control y lo administrativo. Los siguientes
apartados discuten como los supervisores pueden estar usando sus viejos marcos de accion
(discrecionalidad, poder limitado, recursos escasos, desigual compromiso con lo educativo y
falta de reconocimiento a su labor) para interpretar las nuevas sefiales que reciben de su entorno

para dar significado y un orden concreto a su practica cotidiana.

5.3.1 Significados

De acuerdo con el enfoque SM, los significados son construcciones sociales donde la interaccion
entre marcos y sefiales son claves, las sefiales representan aquello que las personas notan de
manera selectiva de su entorno debido a que les resultan importantes, ya sea para corroborar o
para actualizar sus viejos marcos. Durante este proceso los agentes encuentran las razones para
justificar el curso de sus acciones o para transformarlo. Este apartado recupera algunas de las
sefiales que los supervisores refieren haber notado con la implementacion de las URSE y la
reforma iniciada en 2013.

Los entrevistados coinciden en que la implementacion de las URSE y la reforma les
transmitié al menos tres nuevas sefales: 1) las autoridades educativas estan centralizando cada
vez mas los recursos y el poder de decision; 2) el trabajo académico de region deja de ser una
prioridad y 3) muchas intervenciones de politica nunca seran viables. Estas sefiales son
interpretadas de la siguiente manera:

En torno a la primera sefial; las URSE y la reforma de 2013 generaron un cambio en la
estructura organizacional y en los mecanismos de ingreso de los supervisores, lo cual representd

el debilitamiento de la figura supervisora. En principio, los titulares de region dejaron de ser
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supervisores comisionados y comenzaron a ser personas de confianza del Instituto y ajenas al
sistema educativo. Posteriormente, con la reforma el personal comisionado del que disponian
los supervisores desaparecio y los nuevos apoyos que ingresaron por examen fueron puestos a
disposicion de las URSE y no de los supervisores.

Todo lo anterior, mando la sefial de que las nuevas politicas estaban orientadas a recortar
y centralizar tanto los recursos como la toma de decisiones, lo cual refuerza los marcos de
“recursos escasos” y “poder limitado”, segun los cuales los supervisores no cuentan con los
medios para tomar decisiones importantes e influir en lo educativo. Ademas, refuerza la
dependencia hacia la autoridad pues alimenta la idea de no tener el poder para actuar de otra
manera mas que la que, en el dia a dia, le solicita la autoridad educativa, que es cumplir con lo
administrativo y mantener el control de las escuelas. Lo anterior también justifica que los
supervisores estén visiblemente preocupados por dejar constancia de su accion ante la autoridad
educativa, lo que casi siempre termina convirtiéndose en tareas administrativas, como la entrega
de documentacion, estadisticas, reportes de trabajo, formatos, etc.

La segunda sefial viene de la mano con la decision de poner al frente de las URSE a
titulares sin perfil académico y sin experiencia dentro del sistema educativo, lo cual aunado a la
cancelacion del trabajo colegiado de region?’, genero la expectativa de que a las autoridades ya
no les importa mantener dichas dinamicas. Lo anterior significa que si el supervisor decide no
hacer lo técnico pedagodgico en su zona esta bien porque ya no es del interés para la autoridad
educativa; ello es coherente con los marcos de accion de “escaso reconocimiento de lo técnico
pedagdgico” y “poco compromiso de los demas hacia lo educativo™.

La tercera sefial que recibieron los entrevistados es que es inviable hacer todo aquello
que pretende la autoridad educativa. La “escases de recursos”, “la discrecionalidad”, la falta de
planeacion de la autoridad educativa, asi como la falta de compromiso de algunos supervisores
hacen que las intervenciones de politica sigan representando esfuerzos aislados y modas
pasajeras. Aunque en la teoria parece consistente lo que indica el diplomado respecto a que los
supervisores deben ser los detonadores del cambio para impulsar la mejora de la calidad de los

procesos escolares; que deben conducirse como lideres pedagogicos para movilizar una vision

20 Bsta dindmica de trabajo comenzd a instalarse con los CDE, el proposito era emprender acciones coordinadas
entre los supervisores de diferente nivel y modalidad para desarrollar proyectos que pudieran imprimir una mejora
en el servicio de educacion basica en toda la region.
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de futuro compartida y que deben ser los principales encargados de impulsar la mejora de la
practica de ensefianza de los maestros y de su desarrollo profesional, en la practica encuentran
que ello es inviable. Incluso la implementacion de ciertas herramientas de tipo técnico-
pedagogicas ha sido dificil de aplicar.

Por ejemplo, todos entrevistados sefialan que a la fecha no han podido aplicar en todas
sus escuelas las instantaneas (formatos para registrar las visitas a las escuelas) ni han podido
regresar a realizar a tiempo la retroalimentacion, sin embargo, a veces al ser eso un requisito,
todo termina por convertirse en un tramite mas. Un supervisor que ingres6 por examen narra
como es esto en su dia a dia: “siempre surgen cosas que se atraviesan [...] y ya cuando llegas a
darle la devolucién [al maestro] ya dices: no, ya nada mas firmeme de recibido porque ya..., ya
se me fue todo, [...] a lo mejor en su momento el maestro ya estaba desempefidndose mejor, ;ya
qué caso tiene que le diga lo anterior? (GF2). Algunos, tampoco han podido realizar
personalmente las actividades del SiSAT. De igual forma, el SATE es visto como algo dificil
de concretar debido a que no disponen de los ATP necesarios para dar un acompafiamiento
cercano a las escuelas. En cuanto a las evaluaciones intermedias han visto que estas generan
muchos vicios indeseables como entregar proyectos pagados, evidencia falsa y dar prioridad a
estudiar para presentar el examen en lugar de desempenar una mejor funcion. Quienes observan
estas situaciones parecen creer que las nuevas politicas no van hacia un lugar concreto, no van
a lograr su objetivo, ni generar mejoras, que eventualmente tendran que desaparecer, por tanto,
no tiene mucho sentido embarcarse en ellas.

Las tres sefiales antes referidas han servido para corroborar que nuevas politicas publicas
también pueden servir para reforzar viejos marcos de accion, en el caso de los supervisores
escolares continuar atendiendo de manera predominante lo administrativo y el control resulta
ser lo mas racional dadas las condiciones actuales. Por ejemplo, tiene sentido atender
prioritariamente las 6rdenes del dia a dia de la autoridad educativa porque saben que ahora mas
que nunca dependen de ella para acceder a los recursos que les permitira seguir operando
regularme, también tiene sentido dejar en ultima instancia los asuntos de cardcter académico
porque a nadie parece importarle, también tiene sentido no esforzarse demasiado por hacer
cumplir las nuevas intervenciones de politica porque al final de cuentas muchas de ellas pasaran
de largo; no seran viables puesto que no consideran la situacion particular que enfrentan los

supervisores y el sistema educativo.
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A pesar de lo anterior, no todo es negativo, una cuarta sefial abre el camino hacia el
cambio, esta sefal supone que quienes estan ingresando por medio del Servicio Profesional
Docentes (SPD) tienen un perfil distinto y pueden promover cambios. Para quienes ingresaron
por escalafon, estos supervisores son diferentes porque no estan vinculados al sindicato,
aprobaron un examen que garantiza que tienen las competencias para desempeiar sus funciones
genéricas y especificas que establece la norma, entra ellas la técnico-pedagogica, recibieron
capacitacion (diplomado) y son jovenes con la iniciativa para emprender cambios. Estas
expectativas parecen influir en su toma de decisiones dado que tres de los seis entrevistados
afirmaron que en el corto plazo estaban planeando presentar su jubilacion pues, aunque creen
que pueden dar mas dentro de la supervision, consideran que deben dejarle el espacio a los
nuevos que vienen con un perfil mas académico, con mas juventud y ganas para hacer cambios.

De igual forma, quienes ingresaron por concurso de oposicion tienen una vision de si
mismos particular. En grupo de discusion coinciden con lo siguiente: “nosotros somos parte de
una nueva generacion de supervisores” (GF2), sin compromisos politico-sindicales y con el
proposito de terminar con los vicios del sistema educativo, de ahi que consideren que “un buen
supervisor tiene que ser muy comprometido [...] responsable y cubrir un perfil académico, que
realmente le permita asesorar y acompaiiar, [...] que no sea una isla, que lo mucho que sabe, o
lo que conoce, o lo que hace, no se quede en €I, que lo comparta [...] que sea una persona
empatica, amable [...] integra, honesta” (GF2). Lo anterior permite sospechar que la forma
particular en la que estos supervisores ingresaron al puesto, es decir su contexto influye en sus
expectativas sobre quienes son y como deben comportarse.

Quienes ingresaron por escalaféon han acumulado una importante experiencia que parece
influir en sus expectativas y su practica cotidiana, todos los entrevistados expresan
autosuficiencia para desempefiar su funcion; incluso recalcan el hecho de que atin cuando no
tuvieron ninglin apoyo pudieron hacer adecuadamente su labor. También confian en su amplio
conocimiento sobre como funciona el sistema educativo, ello puede corroborarse en su
tendencia a generalizar como una forma de simplificar su realidad; por ejemplo, con frecuencia
utilizan categorias como: “la autoridad educativa”, “los maestros”, “las escuelas”, como si de
una sola entidad se tratara, situacion que anula la consideracion a las particularidades de los
agentes y las situaciones bajo las cuales actuarian de manera diferente. Ademas, sus experiencias

pasadas de tipo negativo parecen influir en su inclinacion a desconfiar tanto de los actores como
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de las diferentes intervenciones de politica publica orientadas a generar cambios en su labor y

en lo educativo (Ver cuadro 16).

Cuadro 16. Expectativas sobre intervenciones de politica publica (Ingreso por

Escalafon)
Intervencion Implicaciones Expectativa Marco de accion relacionado
URSE Mas trabajo administrativo, apoyos Continuidad Poder limitado
desligados del supervisor
Instantaneas ~ Requisito administrativo temporal / Continuidad Escaso reconocimiento a lo técnico
Simulacion pedagogico/ Discrecionalidad
SATE Sistema sin los recursos necesarios para Continuidad Recursos escasos / Falta de
operar compromiso con lo educativo
Evaluacion Estrés / Simulacion Continuidad Discrecionalidad
SPD Nuevos supervisores con perfil académico Cambio Autoridad académica
Capacitacion  Interrupciones / Simulacion Continuidad Poder limitado/ Discrecionalidad

Fuente: Elaboracion propia.

En cambio, quienes ingresaron por examen viven una situacion diferente. En principio, algunos
son maestros jovenes con poca experiencia dentro del sistema educativo, nunca ocuparon el
puesto de director y llegaron a un ambiente hostil, lleno de criticas y rechazo?!. Otros
supervisores, aunque ya habian ocupado el puesto de director, encontraron un escenario que les
exigia aprender rapido a desempefiar una funcion que no se parecia a la que describia el
diplomado. En consecuencia, al encontrar que no conocian bien su labor, que no contaban con
los recursos necesarios y que no contaban con el apoyo de sus colegas con mdas experiencia,
vieron en las URSE la oportunidad de interactuar y desarrollar un trabajo colaborativo con
quienes tuvieran las mismas preocupaciones, es decir, con quienes también obtuvieron la plaza
por examen, asi logaron conformar equipos de supervisores (aunque en algunas URSE el equipo
solo fuera de dos integrantes), establecer mecanismos de comunicacidon mads estrechos,
compartir recursos y realizar actividades con mas certidumbre. Lo anterior explica que ninguno
de ellos manifieste un sentido de autosuficiencia para desempenar su funcion.

Ademas, quienes ingresaron por examen tienden a ver mas a la persona que a los grupos.

Lo anterior es coherente con la existencia de expectativas y dindmicas diferentes, por ejemplo,

21 “Mi titular decia: es que tu no vas a poder, es que tl no tienes la experiencia [...] habia quien se atrevia a decir
es que a ti no te toca, eres muy joven, renuncia a la clave [...] los directores comisionados pues te veian mal porque
ellos regresaron a su escuela, [los maestros] como pensaban que yo me iba a quedar en esa zona del Centro, se iban
a cambiar al menos 20, ;20 docentes! [...] todo eso te orilla a decir bueno es que a la mejor no es lo mio o no es mi
momento, sin embargo, cuando llegan los nuevos compafieros comenzamos a hacer equipo, la titular, en este caso
la jefa, se empieza a dar cuenta que, pues que, si hay trabajo y que se busca, pues, hacer las cosas” (EC3).
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existen amistades entre supervisores, confian mas en la autoridad educativa y aunque consideran
que las intervenciones de politica publica mas recientes tienen serias limitaciones, confian en
que son un buen punto de partida para generar cambios (Ver cuadro 17), de ahi que desarrollen
importantes iniciativas en torno a ellas. Por ejemplo, con sus variantes, algunos han aprovechado
los espacios de las URSE para trabajar colaborativamente, otros han desarrollado nuevos
instrumentos de observacion del trabajo docente en el aula para complementar las

instantaneas®.

Cuadro 17. Expectativas sobre intervenciones de politica publica (Ingreso por

concurso)
Intervencion Implicaciones Expectativa Marco de accion relacionado
URSE Oportunidad de interactuar con pares y Cambio Trabajo colaborativo
trabajar colaborativamente
Instantaneas ~ Herramienta de corto alcance, requiere ser Cambio Trabajo colaborativo
completada con otras acciones
SATE Sistema sin los recursos necesarios para Continuidad Recursos escasos / Falta de compromiso con lo
operar educativo
SPD Una nueva generacion de supervisores Cambio Autoridad académica
Capacitacion  Interrupciones / Simulacion Continuidad Poder limitado/ Discrecionalidad

Fuente: Elaboracion propia.

Debido a que ningln supervisor dispone de los dos ATP especializados (en pensamiento
matematico y en lenguaje oral y escrito) hay quienes hacen intercambios informales y
temporales de ATP. En una region, los supervisores buscaron el apoyo de una asesora externa
especializada en temas pedagogicos. Algunos organizan visitas colectivas (entre tres
supervisores de primaria) a las escuelas y otros pagan de su bolsa ciertos gastos para hacer
capacitaciones con sus docentes. Ademas, al no sentirse expertos del sistema educativo prestan
mas atencion a como actlian los diferentes actores bajo ciertas circunstancias, no los etiquetan
de entrada y eso les permite considerarlos en el desarrollo de futuros trabajos colaborativos.
Haciendo un balance, es posible ver que ciertas intervenciones de politica como lo fue

el Servicio Profesional Docente son capaces de enviar sefiales discrepantes, capaces de generar

22 Uno de los supervisores que ingres6d por examen mostrd y explico a la entrevistadora el Formato para visitas
formativas a docentes, disefiado por él, pero utilizado también por otros de sus compafieros. Su elaboracion
respondi6 a la necesidad de complementar la informacién que obtenia de las instantaneas pues €l consideraba que
no recuperaba el aspecto pedagdgico del trabajo docente. Dicho formato incluye la valoraciéon de la planeacion
didactica, las estrategias de ensefianza- aprendizaje desarrolladas, los recursos didacticos utilizados, las evidencias
de trabajo y la evaluacion utilizada por el docente en el aula.
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trascendentes expectativas de cambio. Sin embargo, la mayoria de las intervenciones de politica

publica que en teoria han buscado fortalecer el perfil académico del supervisor en realidad estan

jugando en contra de tal propdsito, pues son interpretadas de tal manera que terminan por

reforzar los viejos marcos de accion de los supervisores; lo que contribuyen a mantener cierta

inercia.

En concreto, al analizar la relacion entre sefiales y marcos podemos observar los siguientes

significados en torno a quién es un supervisor escolar y por que no tiene un sentido concreto

hacer lo técnico pedagogico:

1)

2)

3)

Ser supervisor escolar significa ser una figura que tiende a devaluarse. Implica estar
inscrito en un sistema altamente jerarquizado donde ocupa uno de los lugares inferiores,
pues en sentido estricto ya no disponen de personal a su cargo, no puede intervenir en
muchas cuestiones de las escuelas puesto que ellas tienen su propia autonomia. Ademas,
los nuevos supervisores alcanzan un salario similar al de un director de escuela por lo
que ser supervisor deja de tener atractivo economico. En consecuencia, lo que queda es
ser un actor altamente dependiente de la autoridad educativa. Lo anterior implica que, si
el supervisor no se siente capaz de tomar accion e influir sobre su organizacion de
referencia y sobre lo educativo, entonces no tendrd sentido emprender esfuerzos
individuales si de antemano sabe que ello no va a generar ningiin cambio.

Ser supervisor significa ser alguien importante para el imaginario social, pero alguien
atado de manos en la realidad, con escaso poder para transformar la realidad educativa;
una situacion contraria a lo que establecen aquellas intervenciones de politica publica
que definen al supervisor escolar como el principal motor del cambio para la mejora de
los resultados educativos. Sin embargo, seguir representando a aquella figura tradicional,
con poder, encargada de la fiscalizacion y el control tiene sentido si lo que busca es
mantener cierta autoridad y margen de accion dentro de las escuelas.

Ser supervisor implica asumir un alto compromiso con lo administrativo y el control. La
razon es que la atencion de problemas y solicitudes de tipo administrativo son de caracter
publico, lo conocen las escuelas, las autoridades e incluso los padres de familia, por
tanto, las consecuencias de no hacerlo pueden ser irreversibles, pues puede generar que
el supervisor reciba llamadas de atencion y levantamiento de actas por parte de la

autoridad educativa. Ademas, es lo que, a base mucha practica, mejor saben hacer; de
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4)

5)

una u otra forma se han especializado en tareas administrativas. En cambio, otros asuntos
como lo técnico pedagdgico tiene un caracter privado y algunos de sus efectos son
considerado reversibles en el sentido de que son considerados procesos de aprendizaje
mutuo. En consecuencia, tiene sentido que esto ultimo sea dejado en segundo plano y
realizado de manera marginal.

Ser supervisor significa actuar en un contexto lleno de ambigiiedad e injusticias. Muchas
de las funciones del supervisor son realizadas porque los demas esperan que las realice,
no porque lo diga un manual. En ese marco atienden cuestiones diversas e imprevistas,
de ahi la tendencia a descalificar la utilidad de las planeaciones de zona, a compararse
continuamente y mostrar inseguridad sobre si estan realizando adecuadamente su labor.
Las injusticias observadas tienen que ver con que no disponen de las atribuciones,
recursos y apoyos que si tienen otros supervisores en otras entidades o bien porque
ciertos compaferos supervisores continian usando su marco de discrecionalidad para
evadir sus responsabilidades, sin que haya consecuencias de por medio. Lo anterior hace
que no tenga sentido hacer esfuerzos extraordinarios por alcanzar un ideal cuando estan
inscritos en un contexto que no les proporciona ninguna certeza.

Para quienes ingresaron por escalafon, ser supervisor significa desempefiar una labor
sumamente solitaria. Sin embargo, es una funcion que desde siempre han podido realizar
de esa forma, en consecuencia, no tiene sentido agruparse con otros compafieros para

desempeniar el cargo de forma diferente.

En consecuencia, hacer lo técnico pedagdgico no tiene un sentido concreto, al menos por tres

resoluciones que formulan, directa e indirectamente, los supervisores escolares:

1.

Para la mayoria, lo técnico pedagodgico no es importante, lo administrativo y el control,
si. Mas alla de lo que diga el discurso, ningin actor parece estar plenamente
comprometido con lo académico. Ademas, a lo largo de su trayectoria han podido
observar que, si un supervisor no hace sus visitas formativas, no hace acompanamiento,
ni fortalece las competencias de los docentes, no pasa nada; no hay llamadas de atencion,
no hay reconocimientos, y tampoco hay cambios evidentes dentro de las escuelas en el
corto plazo. En cambio, si dejan de hacer sus actividades de tipo administrativas y de

control, si habra consecuencias para ellos y para las escuelas; tendran llamadas de
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atencion, las escuelas pueden parar o desestabilizarse, tendran problemas con las
autoridades e incluso pueden tener problemas legales. Entonces, esto tltimo no solo

representa lo urgente, como tradicionalmente se ha dicho, también es importante.

Por décadas, el sistema educativo y la supervision escolar han seguido caminando sin
que los supervisores hagan su funcion técnico-pedagdgica. De hecho, programar dicha
funcion y no hacerla es una constante que se ha normalizado, haciendo de las
planeaciones académicas un trdmite administrativo mads: “nosotros programamos,
entregamos nuestra agenda mensual al titular de la URSE [...] pero tampoco da la
seguridad que efectivamente se lleven las actividades all4 [en la escuela...] muchas de
esas actividades se tachan porque llega otra cuestion, llega otra cuestion y llega otra
cuestion” (E6). Esta situacion la enfrentan cotidianamente todos los supervisores
entrevistados, sin embargo, ello se ha convertido en una dindmica que sirve a los
supervisores para sentir que estan cumpliendo con su labor porque su inaccion sobre lo

técnico-pedagdgico tiene una justificacion socialmente valida.

Muchas escuelas estan rebasadas, ya no pueden con mas trabajo, aiin cuando esto sea de
tipo técnico pedagogico. Los supervisores reconocen que la mayor carga administrativa
recae sobre las escuelas: “para quienes nos hacemos cargo de la supervision, bueno es
una presion menor [...], el control, la carga administrativa [...] toda esta carga estd en el
director y esta en el maestro(E4). Al conocer de primera mano la situacion que viven las
escuelas saben del enorme estrés que tienen los maestros y directores. Hay quienes
reflexionan: “aqui nos jubilamos a mas afios de edad porque... pues nuestra tarea es
diferente, puedes sostenerte fisica y mentalmente, pero no es lo mismo con los docentes.
jImaginate un director!” (E4). “Ellos [los maestros] se sienten asfixiados, con tanta
actividad (GF2). “Los directores [...] cargan un estrés mayor que el que tenemos los

supervisores” (EC1).
Algunos supervisores estdn convencidos de que todo lo que ellos decidan implementar

o hacer, aun sea de tipo técnico pedagdgico, viene a sumar al estrés y carga laboral del

maestro. Un supervisor expresa: “el “dire” tiene la preocupacion de esto, tiene la
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3.

preocupacion de aquello. El pobre maestro de una vez 10, 15 cargos entonces llego yo,
digamos que lo que llego ahi a sugerirles es sumar, sumar a esa, a esa carga abrumadora,
entonces por hacerle caso a aquello no me hacen a mi, o me hacen caso a mi y no hacen
caso a aquello” (E4). En consecuencia, implementar actividades de tipo técnico-
pedagdgico también significa enfrentar la disyuntiva de si deben ayudar a la escuela
haciendo que todos los actores cumplan cabalmente con la norma, incluyendo su
participacion en tareas de tipo técnico pedagogico, o ayudar a la escuela siendo mas
comprensivos y haciendo menos estresante su labor. Desde este punto de vista, no parece
claro que la intervencion de los supervisores sobre lo técnico pedagogico siempre vaya

a generar efectos positivos.

No hay ninguna garantia de que al ejercer una funcidn técnico-pedagogico las escuelas
vayan a mejoren. En el discurso todos los supervisores coinciden en que la funcion de
tipo técnico-pedagogica del supervisor debe ser la mas importante. En la practica existen
muchas inseguridades sobre como hacer esta labor, sobre si tienen las competencias

necesarias, sobre cudles seran sus efectos y como podran reconocerlos.

En principio, los supervisores no saben si estan haciendo bien o mal dichas actividades
pues no reciben ninguna retroalimentacion al respecto, ademas nadie avald ex ante sus
competencias profesionales para realizar dichas labores, no tienen seguridad de si lo que
hacen es suficiente para generar mejoras y no tienen certeza de si con estas actividades
los docentes estdn mejorando en efecto su desempefio pues actualmente no hay
evaluaciones nacionales para corroborarlo. Todo este trabajo queda al escrutinio del
supervisor, ¢l decide qué se hace, como se hace, con quién se hace y cudles estan siendo
los resultados. Ello supone que en realidad el proceso resulta ser incierto y subjetivo.
Por ejemplo, un supervisor indica en tono iroénico que €l prefiere no intervenir en las
escuelas que trabajan bien porque quiza con todas sus buenas intenciones la hecha para
abajo con su accion. Solo quienes ingresaron por examen han podido minimizar su
inseguridad en el desarrollo de estas tareas al trabajar en conjunto con otros supervisores

y conversar sobre lo que deben y pueden hacer.
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5.3.2 Dinamicas sociales, politicas y organizacionales

Hasta ahora parece claro que los supervisores necesitan dar un nuevo sentido a su rol dentro del
sistema educativo para avanzar en el propdsito de centrar su accion en los asuntos técnico-
pedagogicos. Ello implica que los supervisores tendrian que recibir nuevas sefiales discrepantes
para actualizar sus marcos de accion y construir nuevos significados en torno a la importancia,
la factibilidad y lo benéfico de realizar tareas académicas desde la supervision. El objetivo de
este apartado es identificar aquellas dinamicas sociales, politicas y organizacionales que
representan la forma en que diferentes actores, incluyendo a los supervisores escolares,
interactuan y se influyen mutuamente para retroalimentar aquel sistema de significados que
omite lo técnico pedagdgico.

En cuanto a dinamicas sociales, los supervisores consideran que su interaccion con los
padres de familia, docentes, directores y sociedad en general no es frecuente ni profunda, sin
embargo, esta parece ser suficiente para saber que en lo social los supervisores son considerados
como alguien importante porque creen que es una autoridad con poder para tomar decisiones,
para castigar a los maestros que incumplan con sus responsabilidades y para transformar lo que
ocurre al interior de las escuelas. Por ejemplo, un supervisor narra que durante las reuniones y
clausuras los padres de familia expresan satisfaccion por su presencial pues les trasmite la idea
de que la escuela esta vigilada y va marchando bien. De igual forma, hay quienes indican que
algunos de sus directores y docentes atin muestran signos de temor hacia lo que llaman la
envestidura del supervisor. Para los entrevistados lo anterior es reflejo del desconocimiento de
quién es, cudles son sus funciones y qué hace un supervisor. El resultado es que, aunque a veces
resulta conveniente que los demads atribuyan un poder extraordinario al supervisor dado que ello
les puede facilitar en determinado momento su intervencion en las escuelas, resulta que todo
aquello que hagan mas allé del control y la fiscalizacion, es algo que no sera conocido, valorado,
ni reconocido por la sociedad.

La principal diferencia entre los supervisores que ingresaron por escalaféon y los que
ingresaron por examen es que los primeros dan por sentadas dichas dindmicas, no tienen
expectativas de cambio ni trabajan para ello. En cambio, quienes ingresaron por concurso
muestran un deseo por transformar la manera de interactuar entre maestros, directores y padres

de familia, a fin de proyectar hacia la sociedad una vision diferente de su labor.
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En lo politico, destaca la interaccion que mantienen los supervisores escolares con las
autoridades educativas y con el sindicato (SNTE / CNTE). Quienes ingresaron por escalafon
sefialan que la relacion con el sindicato ha cambiado, algunos para mal y oros para bien. Por
ejemplo, una supervisora recuerda con cierta melancolia lo siguiente: “en tiempo de antafio nos
sentiamos orgullosos de esa organizacion [el sindicato], donde acudiamos con todo el sello por
dentro” (E6), en cambio, otros celebran en parte la llegada de la reforma del 2013 pues ello
termind con las relaciones politico-electorales y la proteccion injustificada a docentes.
“Realmente, ahorita est4d acabado [el SNTE]” (E1), indica de manera reflexiva un supervisor.
Una supervisora agrega: “ya no es lo de antes que el sindicato tenia la idea de que hay que
defender al maestro tenga o no tenga la razdn, hoy, las cosas han cambiado [...] los docentes
también entienden que ya no es lo de antafio” (ES), cuando hacer un llamado de atencién a los
docentes por no cumplir con sus labores podria implicar recibir acusaciones de transgresion a
los derechos de los maestros o incluso de acoso laboral.

Después de la reforma del 2013 el sindicato comenz6 a entenderse como una instancia de
la que son parte porque siguen teniendo una afiliacién y saben que a través de ¢él pueden ejercer
algunos de sus derechos como trabajadores, sin embargo, ya no tiene la injerencia de antes en
lo educativo. Existe “una relacion estrecha y como tal de respeto” (E2), “hay una presencia muy
cercana, solida y de respeto” (E3). “La relacion con ellos es de armonia y también de
colaboracion para que quienes estan fallando en sus responsabilidades, en ese sentido no estan
defendiendo a ciegas o defendiendo lo indefendible” (EC2).

Con la autoridad educativa, los supervisores entrevistados tienen una relacion descrita como
frecuente pero lejana, jerarquica, impositiva y de comunicacion unidireccional. Es lejana y
jerarquica porque el supervisor constantemente recibe indicaciones, solicitudes 'y
requerimientos de la autoridad educativa via la estructura; es decir, mediante los titulares de la
URSE vy los oficios recibidos via correo electronico de parte de los jefes de sector. Es impositiva
y de comunicacion unidireccional porque casi todo lo que llega a la supervision llega en forma
de orden, son decisiones tomadas desde arriba que requieren de la supervision escolar para
operarlas. Basicamente no hay espacios para consultar al supervisor sobre los problemas que
enfrentan las escuelas, la misma supervision o para el disefio de politicas, programas o asuntos
que vayan a impactar en lo educativo. Ademads, casi todos los requerimientos son de orden

administrativo y para mantener el control en las escuelas.
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La principal diferencia entre los supervisores que ingresaron por escalafén y quienes
ingresaron por concurso es que los primeros han tenido una relacion previa con el sindicato y la
autoridad educativa, la cual, paradojicamente suma en negativo pues, a excepcion de un caso,
los supervisores entrevistados expresan desconfianza respecto a la disposicion y aporte de estas
instancias para mejorar lo educativo. En cambio, quienes ingresaron por concurso de oposicion
no han tenido antes relacion alguna con el sindicato o con la autoridad, ello les hace adoptar una
postura mas neutral respecto a las intenciones o aporte de estas instancias en lo educativo.

Las dindmicas organizacionales al interior de las URSE también cambiaron en los ultimos
afos. En principio, para los entrevistados los equipos de supervision quedaron desestructurados
y con ello comenz6 a gobernar el individualismo. Primero porque fue retirado el personal
comisionado de las URSE. Después porque los nuevos ATP y apoyos administrativos dejaron
de depender de los supervisores. Finalmente, porque los titulares de la URSE comenzaron a
desempefiarse mas como enlaces operativos y menos como coordinador de los trabajos
académicos de region; desde entonces los supervisores dejaron de trabajar de manera conjunta.
Todo lo anterior, hizo que las relaciones entre los diferentes actores que integran a las URSE
comenzasen a ser voluntarias y por lo mismo escasas, al mismo tiempo los supervisores
percibieran cierto despojo, soledad y hasta devaluacion de su figura.

La principal diferencia entre los supervisores que ingresaron por escalafén y los que
ingresaron por concurso de oposicion radica en que los primeros tienen una amplia experiencia
como supervisores y consideran que aun con ciertas dificultades pueden hacer solos el trabajo,
de manera mas o menos eficiente; manifiestan seguridad sobre lo que hacen. En cambio, quienes
ingresaron por examen tienen mas dudas e inseguridades, quiza ello explica por qué tienden a

realizar un trabajo conjunto con otros supervisores.

5.4 Discusion

De acuerdo con lo revisado en apartados anteriores, es posible resumir que los supervisores
consideran que son alguien importante para los demas (Ver apartado 5.2.3); representa tener un
mejor puesto y mejores condiciones laborales, sin embargo, cuando es explorado aquello que
consideran su verdadero papel dentro del sistema educativo las cosas cambian. Los supervisores
parecen verse a si mismos como una instancia sujeta a los designios de la autoridad educativa,

con multiples responsabilidades, pero sin recursos para cumplirlas y sin poder para cambiar todo
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aquello que, ante sus ojos, estd marchando mal. Parecen comprenderse como bisagras del
sistema educativo que continuamente son jaloneadas por dos extremos: por un lado, las
autoridades federales y estatales emiten solicitudes e instrucciones diversas con caracter de
urgente, cambiante y poco claras. Por el otro extremo estan los directores y maestros de escuela,
quienes hacen solicitudes para atender conflictos, quejas y problemas; esperando que el
supervisor las atienda en el dia a dia.

El supervisor escolar, en tanto bisagra es quien facilita que el sistema educativo siga en
movimiento, quien retroalimenta los sistema de informacion, quien evita que los problemas o
conflictos que suceden en las escuelas escalen a niveles superiores y permiten que las
autoridades educativas tengan el control de lo educativo; ser el agente que controla y fiscaliza a
las escuelas es lo que todos reconocen y aprecian del supervisor escolar, mientras que lo técnico
pedagdgico parece ser prescindible. Especialmente, en un entorno con muchas carencias, que es
altamente conflictivo y donde las normas mas basicas no se cumplen, lo técnico pedagogico
puede parecer lo menos importante.

Dada la dependencia que muestran los supervisores hacia las autoridades educativas y la
consideracion de que tienen un escaso poder y pocos recursos para cambiar el curso de su accion
(ver apartado 5.2.4) ser bisagra esta convirtiéndose en una especie de destino, constituye una
forma de entendimiento de su realidad: un trabajo importante pero condicionado a la atencion

de los asuntos administrativos y el control.

5.4.1 ;Qué es lo nuevo que sabemos?

Aporte empirico

En principio, este estudio ha permitido comprender y conceptualizar el contexto organizacional
de los supervisores escolares mediante la definicion de cinco principales marcos
(discrecionalidad, poder limitado, recursos escasos, compromiso desigual con lo educativo), los
cuales representan la experiencia pasada de los supervisores escolares entrevistados y son
relevantes en la medida en que son constructos colectivos que actualmente sirven al supervisor
para interpretar las nuevas situaciones que enfrentan en su dia a dia. Estos marcos responden a
lo conocido, representan lo que los supervisores ya no se detienen a pensar, lo dan por hecho y
aceptan como dado, por eso son tan poderosos e importantes de tener en cuenta, pues tienen una

importante influencia en la definicion de sus cursos de accion. Ademads, dichos marcos son el
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principal referente con el que cuentan los supervisores escolares para interpretar las nuevas
sefales que reciben de su entorno, como lo son las intervenciones de politica publica que buscan
transformar su accion. Por tanto, su importancia recae en que son la base para construir la
estructura de significados que justifica y da sentido a su actuar cotidiano.

Otro aspecto que deja ver esta investigacion es que el conservadurismo no es un fenémeno
meramente individual sino social y organizacional. El caso de los supervisores escolares de
Aguascalientes muestra que si estos agentes no hacen lo técnico-pedagogico es porque no tiene
mucha logica hacerlo en el contexto social y organizacional en el que estan inscritos. Sin
embargo, también es posible ver que la supervision escolar no es aquella estructura totalmente
impermeable a las politicas publicas que creian algunos autores, los supervisores escolares han
cambiado no solo su estructura formal sino también el como comprenden su propio rol dentro
del sistema educativo, aunque este no haya sido en el sentido que la politica publica lo desea.
En un corto tiempo vivieron la desestructuracion de los equipos de supervision y con ello el
colapso de la idea de ser el jefe de zona, la autoridad con capacidad de accion, decision e incluso
sancion. También vivieron confusion y dificultad para decidir qué y como desarrollar lo técnico
pedagdgico dentro de un escenario de ambigiiedad, limitado de recursos y voluntades diversas.
Posteriormente, ante la restriccion de recursos operativos y humanos, asi como la imposibilidad
de establecer un nuevo acuerdo intersubjetivo en torno a su nuevo rol, la labor del supervisor
escolar comenzo a estructurarse en torno a la idea de ser bisagra (un actor continuamente
jaloneado por los dos extremos del sistema educativo).

La revision de los antecedentes historicos de la supervision escolar en México permitio ver
que los supervisores han actuado bajo diferentes logicas: la logica politico-electoral, la 16gica
operativa y la l6gica pedagdgica. Por otra parte, los hallazgos permiten observar que la logica
politico-electoral y sindical del supervisor estan debilitados, la 16gica operativa, centrada en el
control y la fiscalizacion, parece tomar cada vez mas fuerza y ocupa todo el espacio de la labor
de los supervisores, mientras que la logica pedagdgica contintia siendo un asunto pendiente. Lo
anterior puede considerarse un éxito en términos de la problematica identificada y las politicas
emprendidas a principios de los noventa, sin embargo, representa un retroceso en términos de
los propositos de la politica educativa del siglo XXI.

El enfoque sensemaking también ha sido util para dar un poco de luz a ciertas interrogantes

hasta ahora no resueltas en torno al trabajo del supervisor escolar. Una de ellas, la de comprender
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por qué una organizacion cuyos miembros parecen reconocer la importancia de lo técnico
pedagdgico y disponen de importantes atribuciones y apoyos institucionales para realizarlo, al
final pareciera que se resisten a avanzar en dicho propoésito. Al respecto, este trabajo permite
observar que detras de la accion cotidiana de los supervisores existe una racionalidad, una l6gica
que justifica y da sentido a su labor, tal y como actualmente la conocemos.

Esta investigacion ensefia, ademds, que ciertas dinamicas sociales, politicas y
organizacionales como las suscitadas con los supervisores que ingresaron por concurso de
oposicion (Ver apartado 5.4) también pueden impulsar la creatividad; escenarios donde los
supervisores estan aprendiendo a usar su marco de discrecionalidad para emprender proyectos
y fortalecer por cuenta propia su perfil académico. Los supervisores que ingresaron por examen
comparten las mismas condiciones estructurales y coinciden en la existencia de los cinco marcos
ya descritos, sin embargo, existen ciertas dinamicas, expectativas y un convencimiento genuino
sobre la posibilidad de fortalecer su funcion técnico-pedagogica que parecen hacer la diferencia
en como guian su accion.

Finalmente, la metodologia desarrollada ha hecho una contribucion a mi propio aprendizaje;
me permitid ponderar aquello que sabia y aquello que sabia que ignoraba para después
emprender una busqueda sistematica de saberes e integrarlos. También aprendi a tomar
decisiones y confiar en la propia intuicion para hacer el dificil ejercicio de abstraer lo que los
supervisores constantemente estan interpretando de su realidad. Al mismo tiempo aprendi que
este tipo de enfoques lleva implicita una importante carga subjetiva del investigador pero que
es clave el papel del investigador para hacer este tipo de estudios, pues es el investigador el que
da un orden a toda esa compleja cantidad de informacion que revela el funcionamiento de las
organizaciones y del que paradojicamente quiza ningiin miembro de la organizacion sea capaz
de develar. En un intento por mantener la rigurosidad del proceso de investigacion durante este
proceso de aprendizaje mantuve un continuo estado de auto-reflexioén que fui plasmando en mis
notas de investigacion como una forma de tener siempre en mente mis intereses y compromisos

con la propia investigacion (personales y profesionales) que podian sesgar mis resultados.
Aporte tedrico-conceptual

El presente estudio muestra como el campo de los estudios organizacionales ofrece herramientas

tedrico-metodoldgicas para comprender, desde una mirada alternativa, ciertos problemas de
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politica publica; con lo que implica tener nuevos marcos, pistas e ideas para repensar y proponer
nuevas soluciones a los mismos. En el caso de la supervision escolar en Aguascalientes, el
enfoque sensemaking permitié comprender, desde un enfoque de abajo hacia arriba (bottom up),
como las politicas publicas tienden a modificar sus objetivos iniciales, como resultado de las
interpretaciones que las personas hacen de ellas en un determinado tiempo y contexto especifico.

Adicionalmente, este estudio pone de manifiesto que el cambio no es episédico como lo
supone Weick (1995, 2001), sino continuo. En el caso de los supervisores escolares, no parece
haber sido un conjunto de sefales discrepantes las que generaron un alto en su acciéon para
preguntarse /qué pasa aqui?, para actualizar sus marcos de accién y generar nuevos significados
en torno a su accion. El cambio parece haber venido de un proceso de cambio incremental donde
los supervisores fueron desligandose poco a poco de la logica politico-electoral y sindical para
ir centrando mas su accion en la ldgica operativa. Al menos los testimonios de los supervisores
con mas afos en el cargo no parecen dar cuenta del quiebre de un sentido de accion (el cual
supone crisis o0 al menos desestabilizacion) y del nacimiento de otro, como preludio del cambio
en la accion del supervisor escolar, por el contrario existe cierta coincidencia en sefialar que los
cinco marcos de accion descritos en este trabajo han existido desde siempre y han regido en
diferentes formas la labor del supervisor escolar; lo que permite sospechar que quiza los cambios
no siempre implican la transformacion radical de dichos marcos.

Una dimension final sobre la que aporta este estudio es que el cambio no solo debe ser
medido en funcion de las voces mas fuertes (autoridades o mayorias), lo que esta investigacion
pone de manifiesto es que la vida organizacional tiene una naturaleza plurivoca, por tanto
también deben hacerse latentes las voces diferentes, pues quiza en las minorias, como es el caso
de los supervisores escolares que ingresaron por concurso de oposicidon, pueden verse y

potenciarse las semillas del cambio.
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Capitulo 6. Conclusiones y recomendaciones de politica publica

El presente estudio llega a tres principales conclusiones. La primera es que los supervisores
escolares comparten un sentido social que justifica la omision de lo técnico pedagogico y
refuerza la importancia de su funcion administrativa y de control. Lo anterior permite observar
que aquellos hechos y acciones de politica publica que desde fuera pueden ser vistos como
mejoras y oportunidades para que el supervisor escolar realice su funcidon técnico-pedagogica
(mejor infraestructura, organizacion regional, ATP por promocidn, instrumentos de
observacion, documentos de politica, diplomado, etc.), desde dentro, desde la supervision,
dichas politicas pueden ser interpretadas como nuevas amenazas y restricciones a su labor.

La segunda conclusion es que los supervisores escolares se ven dentro de un sistema
altamente jerarquizado donde consideran que en términos practicos terminan ocupando el lugar
inferior; en la practica su poder descansa en el imaginario social, pues en la realidad disponen
de muy pocos recursos para influir sobre lo educativo, creen que ser supervisor implica un serio
compromiso con lo administrativo y los asuntos de control, pues es lo que al final del dia termina
siendo reconocido y juzgado por los diferentes actores que integran el sistema educativo, ser
supervisor también significa laborar en un contexto colmado de injusticias y realizar uno de los
trabajos mas solitarios. Todo lo anterior explica por qué para los supervisores tiene sentido
someterse a ciertas dindmicas, aunque no estén de todo de acuerdo con ellas, tiene sentido no
emprender grandes esfuerzos por convertirse en aquellos lideres pedagogicos que desea la
politica porque ello puede acarrear mds problemas que beneficios. Ademads, tiene sentido
continuar ejerciendo la labor de manera individual puesto que es una forma ya probada para
sacar adelante el trabajo. En concreto, para los supervisores tiene ldgica continuar actuando
como hasta ahora lo ha hecho dadas las condiciones contextuales que enfrenta, asi como lo
dificil que les resulta incidir desde su trinchera sobre lo educativo.

La tercera conclusion gira en torno al peso de las dindmicas sociales que derivan de las
relaciones que establece el supervisor escolar con padres de familia, maestros, directores, sus
pares supervisores y la sociedad en general. Estas relaciones son escasas y no profundas pero
muy significativas en términos de las sefiales que transmiten al supervisor sobre la importancia
de su rol y de lo que los demas esperan de ellos. Para los supervisores, los diferentes agentes

con los que interactia desconocen o tienen un escaso conocimiento sobre cudles son sus
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funciones; observan que casi siempre ligan su labor con la vigilancia y el control de las escuelas.
En consecuencia, cuando realizan actividades relacionadas con lo técnico pedagdgico su accion
puede no ser bien recibida; pueden encontrar resistencia, simulacién o poca colaboracion.
Ademas de no ser reconocida por la sociedad.

En cuanto a las dindmicas de tipo politico puede verse que la relacion de los supervisores
con la autoridad educativa es lejana, jerarquica y de comunicacion unidireccional. Generalmente
los supervisores reciben indicaciones, decisiones ya hechas, solo para operar. También reciben
de manera remota y continua, una diversidad de solicitudes para enviar informacion, realizar
tramites, asistir a eventos o atender problematicas. Una situacién que casi siempre afecta la
planeacion de zona. Como resultado, los supervisores reafirman la creencia de que a la autoridad
le importa poco lo educativo, de ahi que dominen (especialmente entre quienes ingresaron por
escalafon) las expectativas pesimistas y de desconfianza sobre lo que las autoridades estan
dispuestas a hacer para mejorar la educacion. Al mismo tiempo existe una alta dependencia
hacia lo que la autoridad ordena y los recursos de envia; lo que también desincentiva el cambio.
La relacion con el sindicato ha tendido a mejorar, actualmente el supervisor tiene mas respaldo
de esta organizacion para tomar decisiones en torno al mal desempeio de los maestros. En
ambos casos el mensaje que recibe el supervisor es que lo administrativo y el control no solo es
lo urgente, sino que también es importante realizarlo en tiempo y forma.

Respecto a las dindmicas de tipo organizacional, la relacion entre los ATP, los apoyos
administrativos y los supervisores ha cambiado, ya no existe una relacion de dependencia sino
de colaboracion. Los titulares de region funcionan como enlaces administrativos no como
académicos. El trabajo de region ha perdido su connotacion académica y los supervisores tienen
poca interaccion entre ellos para realizar su trabajo. Por consiguiente, los equipos de
supervision, como anteriormente se conocian, han quedado desestructurados, mientras que el
trabajo colegiado por region ha desaparecido.

Actualmente existe un cambio en como los supervisores comprenden su rol: antes el
supervisor escolar podia verse y comprenderse como un jefe de zona, era quien mandaba a sus
ATP, apoyos administrativos e incluso a los maestros y directores de escuela, era quien podia o
no estar en la supervision, quien podia o no ir a las escuelas y no pasaba nada, quién incluso
podia castigar y tomar decisiones arbitrarias (Ver apartado 5.2.4). Ser supervisor entonces era

un privilegio. Actualmente, el supervisor considera que ya no puede ser esa figura de mando,
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en principio porque ha sido desprovisto de aquella estructura que se lo permitia. En segundo
lugar, porque el discurso ha cambiado, socialmente es mal visto que un supervisor diga que es
autoritario, que solo hace labores administrativas y que tiene la libertad de no hacer su labor
porque su puesto es un premio politico. En tercer lugar, porque las intervenciones de politica
publica estdn generando nuevas experiencias y expectativas entre algunos supervisores
escolares, lo que hace creer que el rol del supervisor escolar comienza a cambiar. Sin embargo,
esa nueva comprension tampoco aporta al ejercicio de un rol centrado en lo técnico pedagogico.
Por el contrario, es una comprension que esta mas centrada en lo administrativo y menos en su
poder de accidn; siendo su herramienta mas fuerte la persuasion.

A pesar de que pueden existir ciertas excepciones, la funcién técnico-pedagdgica que

corresponde realizar a los supervisores escolares entrevistados continia siendo una aspiracion:

“A mi me agradaria tener una condicion de supervision ideal [...] tener vinculo, asesoria,
capacitacion, como lo indica, como lo enmarcan algunas de las funciones de la supervision. Me agradaria
tener una condicion de organizacion en las instituciones tal que fuera propia y pertinente para poder
generar esas comunidades de aprendizaje que las denominamos, entonces maestros que aprendan,
maestros que compartan, maestros que se apoyen, maestros que estén mmm al tanto de la mejora

constante, mmm, me agradaria tener algo asi. (E4)

Por otro lado, el trabajo administrativo, de control y fiscalizacion es una realidad, es algo que
las diferentes dindmicas, marcos y significados justifican e incluso parecen exigir.

Finalmente, esta investigacion permite observar diferencias entre los supervisores que
ingresaron por escalafon y los que ingresaron por concurso de oposicion. Diferencia que puede
estar relacionada con las condiciones en las que llegaron, los nuevos problemas que enfrentaron
y las nuevas expectativas que tenian. Ello explica por qué convive un entorno donde lo que
predomina es la comprension del trabajo del supervisor como una simple bisagra operativa, y
otro donde las dindmicas comienzan a dar espacio a la creatividad, las iniciativas y la esperanza

de hacer efectiva la funcién técnico-pedagogica del supervisor escolar.
6.1 Implicaciones y recomendaciones de politica publica

Esta investigacion ahonda en la racionalidad detras de la accion de los supervisores escolares.

El proposito ha sido comprender por qué las politicas publicas encaminadas a fortalecer su

134



funcion técnico-pedagogica tienden a fracasar. Dicha racionalidad fue expuesta en apartados
anteriores en forma de historias y argumentos de los supervisores, como individuos coherentes
en su pensamiento y accion, guiados por valores y motivaciones especificas.

De acuerdo con la teoria, si las historias narradas tienen un sentido tal que pueden ser
expuestas ante los demads, entonces para el narrador sera razonable creer en ellas y utilizarlas
para continuar guiando la propia accion, de ahi su relevancia practica. En términos de politicas
publicas, al comprender la logica detras de esas historias es posible saber como es que dichas
politicas tienden a ser rechazadas, adaptadas o modificadas, durante su implementacion.

Las historias que permiten a los supervisores explicar su accion no giran en torno a la
voluntad o la racionalidad instrumental de cada uno de ellos, tampoco versan sobre la
imposicion de un sistema que determina sus actos mediante normas, politicas y controles
perfectamente definidos. Todos los supervisores entienden que el ejercicio de una funcion
técnico-pedagdgica va mas alla de su voluntad personal, de la existencia de ciertos recursos o
de controles administrativos para hacer cumplir lo que dicta la norma. Su accidon es comprendida
como el resultado de una interaccion compleja de actores, marcos, sefiales y significados que
toman forma en un contexto determinado. Una vision que resulta coherente con los enfoques
bottom up y mezcla de enfoques, los cuales consideran que los resultados de las politicas
dependen justamente de una compleja relacion entre actores y situaciones contextuales.

La comprension de la accion supervisora tiene aristas que la hacen ain més compleja.
En principio, los supervisores son conscientes de la interdependencia de actores, pero al mismo
tiempo creen que su accion individual no puede influir en lo que sucede en su entorno, es decir,
parecen creer que ciertos elementos (recursos, controles, poder, incentivos, dinamicas) tendrian
que lograr alinearse en un momento especifico para estar en condicion de ejercer una mejor
labor. En consecuencia, predomina una suerte de resignacion ante la cual parecen estar
convencidos de que los cambios en su funcion dependen netamente de la voluntad y accion de
agentes externos a la supervision escolar, principalmente de las autoridades.

Por ejemplo, cuando se le pregunta a un supervisor si cree estar haciendo lo que la
autoridad espera de ¢l, responde de manera casi instintiva: “para que esperen de mi, primero
tienen que dar [la autoridad educativa]” (E1). Otro supervisor agrega: “yo lo he dicho en varias
ocasiones, a veces se tiene que hacer por cuestion de obligacion institucional, ;no? que hubiese

una obligacion para que se hiciera” (GF1) refiriéndose al cumplimiento de su funcion técnico -
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pedagdgica. La tendencia a esperar que las condiciones sean dadas por un agente externo parece
fortalecerse a medida que aparecen nuevas politicas publicas encaminadas a establecer mas
mecanismos de control sobre la figura del supervisor escolar, pues alimenta el sentido de que la
autoridad es la responsable de que los supervisores cumplan con esa labor y no el propio
supervisor.

Por otro lado, puede verse que los incentivos son aspectos importantes, pero no
suficientes para impulsar la funcion técnico-pedagdgica de la supervision. Por el contrario,
predominan desincentivos tales como: potenciales problemas con los maestros y las autoridades;
inseguridad sobre si su accion va a tener un efecto positivo o negativo en las escuelas; extender
las jornadas laborales, entre otros aspectos.

Lo anterior resulta coherente con la mezcla de enfoques expuesta por Parsons (2009)
segun la cual, la efectiva implementacion de las politicas publicas requiere de una combinacion
de control, incentivos y confianza, combinacion que tendria que definirse en funcion de las
caracteristicas del contexto especifico donde la politica es implementada.

En el caso que nos ocupa puede verse que, por ejemplo, la alta discrecionalidad del
trabajo del supervisor escolar hace inttiles los mecanismos de control basados en la entrega de
reportes, firma de asistencias, formatos y demds evidencias pues esto solo ha servido para
simular y engrosar las tareas de tipo administrativas que deben realizar estos agentes. En cambio,
parece mas conveniente apostar hacia la combinacion de incentivos y confianza entre los
diferentes actores. Lo anterior atraviesa por transformar ciertas dinamicas (Ver apartado 5.3.2)
y significados, con miras a construir un nuevo sentido en torno a las funciones mas importantes
de los supervisores escolares.

Con base en los hallazgos encontrados, algunas recomendaciones de politica publica

aparecen en el cuadro 18.

Cuadro 18. Recomendaciones de politica publica

Hallazgo 1. (significados + dinamicas)

Para los supervisores escolares, no es posible desarrollar una funcion técnico-pedagogica cuando su
cargo tiende a devaluarse y pierde poder dentro del sistema educativo. Ello esta asociado a los cambios
en su estructura organizacional, mecanismos de ingreso y relacion lejana con la autoridad educativa.

Implicaciones Conexion con la teoria Recomendacion de politica publica
(sensemaking)
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El supervisor no se siente
capaz, escuchado ni con el
poder de incidir en lo
educativo y en el rumbo de
su propia
consecuencia, no
sentido emprender grandes

accioén, en
tiene

esfuerzos personales
cuando de antemano sabe
que no podra generar
cambios.

Transmitir sefiales
discrepantes que ayuden
a actualizar los marcos
de accion y
dinamicas

predominantes. En este
los marcos de

las

caso,
“poder
“recursos escasos” y las

limitado”,

relaciones impositivas
entre autoridad
educativa y supervisor
escolar (dinamicas
politicas).

—>Hacer extensiva y reconocer la labor de
los supervisores en el desarrollo de tareas de
tipo técnico-pedagogicas a fin de enviar la
sefial de que la labor supervisora esta
cambiando, asi como compartir estrategias
para tal proposito.

> Abrir espacios de interaccion entre
autoridades y supervisores para abordar
temas educativos, basados en
comunicacion bidireccional. El fin es enviar
la sefial de que las autoridades educativas
asumen su compromiso con lo educativo y

una

buscan tomar decisiones conjuntas. Por
ejemplo, mediante la celebracion de
consejos regionales con la participacion de
ciertas autoridades estatales.

- Dar mayor libertad a los supervisores
para seleccionar y organizar a sus apoyos,
por ejemplo, permitirle proponer a quien
sera su apoyo administrativo (bajo ciertos
criterios). Ello enviard la sefial de mayor
poder de accion y decision sobre lo que
sucede en la supervision.

Hallazgo 2. (significados + dinamicas)

Para los supervisores escolares, la importancia de su funcién solo esta en el imaginario social, el cual

aboga por mantener sus labores administrativas, de control y fiscalizacion. Lo anterior esté relacionado
con la existencia de grupos sociales que desconocen la funcion supervisora.

Implicaciones Conexion con la teoria Recomendacion de politica publica
(sensemaking)
Si el supervisor escolar es | Transmitir seiales | =2 Generar incentivos sociales

reconocido y valorado por
su trabajo en lo
administrativo, el control y
la  fiscalizacién,  tiene
que
realizando dichas labores.

sentido continue

discrepantes que ayuden
a actualizar los marcos
de accion y las
dinamicas

predominantes. En este
caso, el marco de

“escaso reconocimiento

de lo técnico
pedagoégico” 'y las
relaciones establecidas

con diferentes actores
(dinamicas sociales).

(reconocimiento) para que el supervisor
escolar realice su funcién técnico-
pedagogica. Esto enviard la sefial de que
dicha funcion es importante no solo para las
escuelas sino para las autoridades y la
sociedad en general, y que su labor sera
apreciada principalmente en funcion de su
desempefio en esa area. Lo anterior puede
realizarse mediante la publicitacion de sus
funciones académicas y mediante el
reconocimiento  publico a  quienes
destaquen por realizar dicha labor. Por
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ejemplo, haciendo que los titulares de
region sean supervisores con una destacada
labor en lo técnico pedagdgico.

Hallazgo 3. (significados + dindmicas)
El supervisor escolar asume que debe tener un alto compromiso con los asuntos

administrativos y de control, pues la estructura organizacional en la que esta inscrito hace que
esto resulte ser lo mas importante de atender.

Implicaciones Conexion con la teoria Recomendacion de politica publica
(sensemaking)
No realizar los asuntos | Transmitir sefiales | = Hacer publicas, a nivel de region, las

administrativos y de control
que corresponden al
supervisor, o atenderlos de
manera incorrecta, puede
generar importantes efectos
negativos en cadena. En
cambio, si lo técnico
pedagogico no es atendido
no pasa nada. En
consecuencia, tiene sentido
que lo académico sea
realizado solo de manera
secundaria y opcional.

discrepantes que ayuden
a actualizar los marcos
de accion 'y las
dindmicas
predominantes. En este
caso, los marcos de
“discrecionalidad” y
“compromiso desigual
con lo educativo” y las
relaciones al interior de
las URSE (dinamicas
organizacionales).

experiencias académicas de los
supervisores escolares. Lo anterior enviara
la sefal de que eventualmente no hacer
dichas labores tendrd una repercusion en
como este agente es observado y valorado
por sus colegas.

Hallazgo 4. (significados + dinamicas)

Para los supervisores, las escuelas ya no pueden con mas trabajo, es necesario apoyarlas para
descargarlas. Los directores y maestros tienden a mostrar inconformidad, simulacion y resistencia ante

nuevas solicitudes.

Implicaciones Conexion con la teoria Recomendacion de politica publica
(sensemaking)
A medida que los | Transmitir sefiales | > Publicitar al interior de las escuelas el

supervisores implementan
mas tareas de tipo técnico-
pedagobgicas en las escuelas,
estas Ultimas parecen cada
vez mas rebasadas en su
capacidad de respuesta,
pues tienen una gran
cantidad de labores
administrativas que atender.

discrepantes que ayuden
a actualizar los marcos
de accion y las
dinamicas

predominantes. En este
caso, el marco de
“escaso reconocimiento
de lo técnico
pedagodgico” 'y las

proposito de las intervenciones técnico-
pedagogicas del supervisor escolar, su
naturaleza de ‘apoyo’ para mejorar las
competencias docentes y la importancia de
generar los espacios para participar en ellas.
Lo anterior enviara la sefial de que lo
técnico pedagdgico es un apoyo que la
escuela puede solicitar en cualquier
momento y que el supervisor debe realizar
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En consecuencia, tienen
sentido que el supervisor
vaya disminuyendo su
intervencion académica

cuando trata de apoyarla.

relaciones
diferentes

con
actores
(dindamicas sociales).

como parte de una de sus responsabilidades,
lo cual es una nueva forma de comprender
y reconocer dichas labores.

mejoras en lo educativo.

Hallazgo 5. (significados + dindmicas)
Para los supervisores, no hay garantias de que al realizar tareas de tipo técnico pedagogico haya

tienen importantes dudas e
inseguridades sobre si su
intervencion en lo técnico
pedagogico es adecuada y
podra generar mejoras en lo
educativo. Entonces, tiene
sentido que los supervisores
no tengan la confianza en
apostar a estas actividades.

discrepantes que ayuden
a actualizar los marcos
de accion 'y las
dindmicas

predominantes. En este
caso, los marcos de
“compromiso desigual
con lo educativo”,
“recursos escasos” y las
relaciones al interior de
las URSE (dindmicas

organizacionales ).

Implicaciones Conexion con la teoria Recomendacion de politica publica
(sensemaking)
Los supervisores escolares | Transmitir sefiales | = Organizar jornadas de trabajo regional

para generar un consenso sobre lo que
implica hacer lo técnico pedagdgico en las
escuelas, generar mecanismos para evaluar
o retroalimentar, entre pares, el trabajo
realizado. Asi como difundir evaluaciones
de impacto que encuentran efectos positivos
asociados a una labor técnico-pedagodgica,
desde la supervision. Lo anterior permitira
que los supervisores tengan mayor
certidumbre sobre su accion en dicha area y
apreciar el mayor compromiso de sus pares
y autoridades en lo académico.

Fuente: elaboracion propia.

Es importante precisar que las recomendaciones aqui descritas no son exhaustivas ni seran
suficientes para transformar a la supervision escolar, son solo algunos ejemplos de como puede
incidirse en la resignificacion de los marcos de accidon y dindmicas concretas para impulsar la

construccion paulatinamente un nuevo sentido de accion colectiva.

6.2 Limitaciones del estudio y agenda a futuro

Contar una historia concluyente sobre los significados y las dinamicas sociales, politicas y
organizacionales que dan sentido al rol del supervisor escolar siempre tendra limitaciones. Las
historias no son solo representaciones de las opiniones o perspectivas de diferentes personas,
son parte de una red de significados incognoscible que siempre estd en constante cambio y que

nunca puede ser capturada y finalizada en un solo texto (Rhodes, 2001). Sin embargo, como el
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propio Weick (2001) lo advierte, al interior de las organizaciones permanecen marcos
impermeables al cambio que es necesario identificar y comprender. Ademas, a menudo los
trabajos de acercamiento conceptual, es lo inico que tenemos.

Por otro lado, probablemente habra otros asuntos o temas importantes para los supervisores
pero que los instrumentos de investigacion no pudieron capturar, o bien, en mi propia
interpretacion dejé de notar. La narrativa esta basada en la propia interpretacion del investigador
sobre las historias contadas por los entrevistados, por tanto, entremedio de la narracién también
esté la propia subjetividad del investigador. Dada la naturaleza rica y compleja de esas historias
pudieron haberse priorizado algos tramas o puesto otros personajes en primer plano. Sin
embargo, la estrategia de la permanente auto reflexividad contribuy6 a minimizar tal sesgo.

Finalmente, los resultados de esta tesis no pueden generalizarse para la supervision escolar
de todo M¢éxico, solo son validos para el grupo de supervisores escolares entrevistados. Sin
embargo, es posible utilizar las categorias identificadas para desarrollar una investigacion de
tipo cuantitativa, a fin de dimensionar y explicar como es que dichas dindmicas estan presentes
e influyen en el actuar cotidiano de supervisores escolares de otros contextos. Otra manera de
profundizar en el tema es analizar el caso de los supervisores de otros niveles y modalidades
educativas: preescolar, secundaria, telesecundaria, educacion indigena, educacion fisica,
Centros de Atencion Multiple (CAM) / Unidad de Servicio de Apoyo a la Educacion Regular
(USAER). Ademas, para tener una perspectiva mas amplia sobre las dindmicas sociales y
politicas aqui discutidas, seria preciso conocer el punto de vista no solamente de los supervisores
escolares sino también de las autoridades educativas (unidades operativas y mandos medios de

la burocracia del sector educativo) y los centros escolares (directores y docentes).
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