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students meet the established criteria, while students and teachers in quintiles 3 to 5 
make up 12.46% and 14.0%. 

4.2.3. Intervention 

Assessing the teachers´ view about the components in the intervention (table 16), it is 
possible to see that just 37.2% teachers find the coach´s class visits very useful, despite 
that this was considered the most important element of the strategy. At the same time, 
it is not a surprise that workshops are highly rated. Possible complementary 
explanations are that they are the traditional training scheme and also that they are a 
space for learning theory (contents or didactics).  

Another interesting feature is the fact that 96% of the teachers found internships useful 
or very useful, although that component was removed from the strategy in 2013. That 
acceptance rate should lead to a deeper analysis of internship value. It would be valuable 
to rethink its inclusion in the future.  

Table 16. Perception of usefulness of different components of learning coaching 

 VERY USEFUL USEFUL SOME USEFUL NOTHING USEFUL 
Visit to class 37.2% 48.4% 12.3% 2.2% 
Meetings between teachers 39.1% 52.8% 7.7% .4% 
Workshops 45.5% 46.6% 7.6% .3% 
Interships 46.3% 49.7% 3.3% .7% 
Source: ENEDU 2012 (1st grade teachers receiving the coaching strategy). 

Focusing on class visits (figure 3) show that experienced and inexperienced teachers 
have similar positive experiences after being coached which discloses the possibility of 
experienced teachers (which usually are considered as lost cases) may change their 
teaching practices, and also revealing the strategy does not impact in novel ones, as 
other international experiences exhibit (see Vezub et al., 2012). 

In order to have a correct understanding of program expenditure of all regions, some 
ratios (number of teachers per coach; number of students per coach; number of staff per 
coach) were calculated, which are summarized in table 17. The region of Callao was 
excluded because is a high density urban area which does not follow the focalization 
criteria. Unlike the student per coach ratio, the teacher per coach ratio has a very 
uniform distribution. 

 
Figure 3. Perception of usefulness of visits to class by teaching experience (1st grade 

teachers) 
Source: ENEDU 2012 (1st grade teachers receiving the coaching strategy). 
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Table 17. Ratios of strategy in 2013 
 N MINIMUM MAXIMUM MEAN STD. DEVIATION 
Teacher per coach 24 6.00 9.71 7.83 1.12 
Students per coach 24 69.01 197.04 123.76 36.50 
Coaches per staff 23 4.00 50.33 15.28 12.08 
Valid N (listwise) 23      
Source: Author´s based on Ministerio de Educación (2014b), SIGMA and ESCALE. 

5. Discussion 
5.1. Learning outcomes 

In summary, after performing five between-factor within-factor analysis of ariances, 
assumptions held for valid results in two cases. The most important discovery was the 
statistically significant interaction between being coached for 3-years (2011 to 2013) 
and reading scores improvement in the same period of time, F(1.9874) = 32.471, p. < 
.0005, partial η2 = 003. Considering there was no statistically significant difference 
between 2010 means, the mean score of coached schools increased 36.87 points (491.711 
to 528.35) while non-coached schools had a 14.7 increment (494.05 to 508.75) (see figure 
4). 

 
Figure 4. Reading mean scores (2010 and 2013) of coached and non-coached schools 

Source: Author’s elaboration. 

The positive interaction occurs in the set of schools which are behind national mean 
(which is also low), and, therefore, represents an emergency strategy to impact schools 
with very low results. In order to measure the effect size, and because of the unbalanced 
design, Glass`s delta was calculated at 0.34. This value is considered at the border of 
small to medium. While Hattie (2012) considers relevant an intervention with a ∆ >.4, 
the school context and historical stagnation of results in rural and multi-grade schools 
makes the effect size very appreciable.  

Another important finding is the large effect on mean time spent in coached schools 
(partial η2 = .214, ∆=.59). This defers from that of non-coached schools which also grew 
but in a smaller scale compared to the coached schools (partial η2 = .046, ∆=.22). 
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Finally, is important to recall the large effect size of time on percentage of proficient 
students in coached schools (partial η2 = .143; ∆=.62) which means an increment from 
12.7% to 25.5% of students at a proficient level. 

Although it was not possible to assess interaction, both tests performed in mathematics 
(means and percentage of proficient students) show a statistically significant effect of 
time on coached schools (mean scores: partial η2 = .207, ∆=.32; percentage of proficient 
students: partial η2 = .024, ∆=.23) (figure 5), which was greater than for non-coached 
schools (means: partial η2 = .005; percentage of proficient students: partial η2 = .001). 
Mean scores and percentage of proficient students for math are always lower than for 
Spanish, because in 2nd grade, when the test is taken, a proficient reading and 
comprehension competency is a prerequisite to understand mathematical problems. 
Therefore, math results should not be used alone to analyze tests scores. 

 
Figure 5. Mathematics mean scores (2010 and 2013) of coached and non-coached 

schools 
Source: Author’s elaboration. 

 

5.2. Assessment of the results-based methodology 

5.2.1. Design consistency 

It is possible to find a vertical inconsistency because the impact and the purpose in the 
assessed framework are very similar, with the only difference being in the targeted 
population (primary students versus basic education students). Considering that there is 
a correct formulation of the program impact (as stated in official planning national 
documents), the program purpose could be centered on the school. 

The logical framework stated in a recent document (Soltau et al., 2013) on the learning 
coaching strategy has the following structure (table 18). 

It is accepted that the connection between purpose and goal is always uncertain because 
of many other factors which may or may not cause the expected final results. 
Considering that premise, a consistent cause-effect analysis reveals a wide gap between 
the goal and purpose in the present framework as assessed by different studies. For 
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example, Murillo (2011) identifies the school as the subject of change and the teacher as 
an important component inside the school. Therefore, the stated purpose should be 
placed at the output level and rephrased to focus on the improvement of class teaching, 
and the coaching strategy should be considered as an activity, as stated in the national 
program framework. 

Table 18. Result-chain of learning coaching strategy framework 
Final result (Goal):  

Contribute to learning achievements of students 
Purpose:  

Coached teachers improve their pedagogical performance in class 
Output:  

Teachers of multi-grade schools receive coaching  
Teachers of bilingual multi-grade schools receive coaching 

Activities: 
Support materials for coaches 
Training and certification of coaches 
“Package” for coached teachers: visit to classes, workshops, etc. 
Training for management of rural schools 

Source: Soultau et al. (2013). 

If the learning coaching strategy was understood in a wider scope, the established 
outputs should be understood as activities. Therefore, other outputs could be expected, 
which could be centered on successful school and class management, teacher 
development, and active community participation (considering that strategy focuses on 
small schools in rural areas). Finally, the declared activities should be considered as 
inputs because they are resources used in order to complete activities. 

The current differentiation of Spanish and bilingual schools is considered a positive 
feature which highlights the specific needs of bilingual schools. However, at the same 
time, strong difficuties as the existences of bilingual teachers are not being considered, 
which could be addressed by a specific intervention. 

5.2.2. Focalization 

The new focalization has at least two major bias. The first is an urban bias allowing 
urban schools in the program which distort the purpose of the program at the same time 
will not perceive the benefit of a strictly rural strategy. The second one is the 
attendance of schools that are not in poor areas of the country (students and teachers in 
quintiles 3 to 5 make up 12.46% and 14.0%), which could be considered as an important 
focalization error.  

5.2.3. Intervention 

The execution of the strategy is done by the sub-national governments which follow a 
protocol of intervention (Ministerio de Educación, 2014a), which constitutes the most 
important document of the learning strategy. Recently officially published, it is a 
significant effort to institutionalize the strategy and has many positive features as well 
as provides a very practical handbook which will standardize actions. It was produced 
through a participatory method with different coaches in an experience-based process. 
Another positive aspect is a specific distinction of strategy for intercultural and bilingual 
schools, although the difference in the protocol is reduced almost only to the linguistic 
diagnostic of the school (Alvarado, 2013; Defensoría del Pueblo, 2011). Finally, the 
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competency approach of the protocol allows for the description of estimated effects of 
teachers, principal, coaches and trainers. This could be useful for assessing progress, 
although it could be enhanced if indicators are used for monitoring and evaluation.  

The lack of a critical mass of qualified coaches (Consejo Nacional de Educación, 2007; 
Montero, 2011) is still a problem in order to have a greater impact on teachers and 
students. Table 19 shows very positive perceptions of 1st grade teachers regarding 
coaches’ management of contents and pedagogical resources. A positive aspect is the 
creation in 2012 of the position of coach supervisor and equally welcomed was the 
national government order to start a postgraduate training for all coaches and coach 
supervisors in 2013.  

Table 19. Teachers´ perception about coaches´ proper management of contents 
TEACHERS EXPERIENCE ALWAYS MANY TIMES SOMETIMES NEVER 

0 to 2 years 63.8% 27.7% 8.5% .0% 
3 - 5 years 54.9% 20.9% 21.4% 2.7% 
6 to 9 years 59.0% 20.5% 16.9% 3.6% 
10 to 14 years 65.9% 17.5% 14.2% 2.4% 
15 to 20 years 73.6% 14.7% 9.7% 2.0% 
20 to 30 years 75.0% 14.7% 9.6% .7% 
over 30 years 67.7% 17.9% 12.4% 2.0% 
Total 63.8% 27.7% 8.5% .0% 

Source: ENEDU 2012 (1st grade teachers receiving the coaching strategy). 

However, when asking about one of the most important coaching procedures, which is 
feed-backing (see table 20), we have found that around a third of the teachers think that 
the feedback is poor. This results reveals that there are still room for improvement in 
coaches´ performance, especially in novel teachers, which results should be expected to 
be higher than experienced teachers. 

There are also important weaknesses in the strategy that should be addressed. First, 
there is an absence of a theoretical foundation for the learning coaching strategy. The 
strategy is briefly explained in the protocol in very general terms as a collaborative and 
critical support form and with some expected outcomes such as increasing learning 
achievements, strengthening school autonomy, principal leadership, and changing 
teaching performance. However there is no much said besides this in government 
documents, there is no further references to consult, which suggest the lack of this 
corpus to organize and guide the strategy (also see Soltau et al., 2013).  

Table 20. Coaches` feedback about teachers´ practice   
TEACHERS EXPERIENCE ALWAYS MANY TIMES SOMETIMES NEVER 

0 to 2 years 45.7% 17.0% 28.7% 8.5% 
3 - 5 years 49.5% 20.3% 22.5% 7.7% 
6 to 9 years 49.1% 14.1% 29.4% 7.4% 
10 to 14 years 39.4% 19.7% 28.9% 12.0% 
15 to 20 years 54.1% 16.9% 18.1% 10.9% 
20 to 30 years 54.1% 19.7% 19.1% 7.1% 
over 30 years 55.9% 16.2% 24.3% 3.7% 
Total 51.0% 18.4% 22.2% 8.3% 

Source: ENEDU 2012 (1st grade teachers receiving the coaching strategy). 

Considering that the strategy is officially focused on multi-grade rural schooling, it 
seems short sighted that there is no defined theoretical framework and that no didactic 
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resources are enabled to address the specific concerns of rural school, which is 
significantly different from urban schools. A protocol review shows that there are no 
references available to consult and address issues such as how to set up the students´ 
collaborative work in a classroom or references to differentiated teaching notions. Table 
26 shows an important decline of the higher valuation after a 2-years of teaching, which 
can be explained in two ways. First, it is because new and inexperienced teachers do not 
receive training in initial teachers´ preparation, and second, because generally 
perception questions have more positive results than other type of questions (see, for 
example, table 21). Although perception is positive, there are still more than 60% of 
teachers that conceive a better approach to the matter. The drop of the positive 
perception could show that tools and approaches are considered as insufficient by 
teachers with more experience. 

Table 21. Coaches´ teachings are adequate to multi-grade teaching 
TEACHERS´ EXPERIENCE VERY USEFUL USEFUL SOME USEFUL 

0 to 2 years 87.5% 12.5% .0% 
3 - 5 years 51.3% 38.5% 10.3% 
6 to 9 years 54.2% 45.8% .0% 
10 to 14 years 38.9% 44.4% 16.7% 
15 to 20 years 48.5% 33.3% 18.2% 
20 to 30 years 51.7% 44.8% 3.4% 
over 30 years 50.0% 50.0% .0% 
Total 51.7% 40.8% 7.6% 

Source: ENEDU 2012 (1st grade teachers receiving the coaching strategy). 

5.2.4. Program expenditure 

Considering that coaches’ contracts represent 69.3% of the strategy budget in 2013, 
relative comparisons between regions are possible to be done. The widespread standard 
deviation found in the students per coach ratio (36.50) makes difficult using this ratio as 
possible comparison criteria. 

Different cost per unit (teacher, student and coach) were calculated (table 22), and 
important differences were found across regions, which could be considered as an 
indicator of efficiency or inefficiency. 

Table 22. Strategy ratio costs in 2013 
 N MINIMUM MAXIMUM MEAN STD. DEVIATION 

Cost per teacher 24 3007,28 7431,05 4602,8724 974,77862 
Cost per student 24 155,76 503,06 310,5804 100,37241 
Cost per coach 24 20529,13 48790,11 35648,0026 6710,39482 
Source: Author´s based on SIAF and SIGMA. 

There is a decision to not use the cost per student ratio because the strategy explicitly 
focuses in rural small schools and it is found a widespread standard deviation. There are 
some outliers as the region of Cajamarca that has a cost per teacher of 7431.05 nuevos 
soles (the highest in the country, over 3 SD than mean) and a cost per coach of 45101,34 
(second highest). This is considerably higher than other regions, however it does not 
have a lower ratio of teacher to coaches of other regions. The region of Pasco, for 
example, has a very high cost per coach (48790.11 nuevos soles) and also a high cost per 
teacher (5635.33 nuevos soles) but the teacher per coach ratio does not explain the 
expensiveness due to the fact that it is one of the higher of the country (8.66 teachers 
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per coach). The region of Madre de Dios, which is a very isolated region in the Amazon 
basin, shows a very low student per school ratio (22.08) and also a very low cost per 
teacher (3897.88 nuevos soles). It should therefore present a high relation of teacher per 
coach, but presents only a ratio of 7.09. While the student per school ratio is low 
because of geographic conditions, it is hard to understand how the cost per teacher is 
low, considering that access to the region and cost of transport between schools is very 
high. All these differences reveal an unbalanced budgeting (see figure 6) process that 
could be explained by differences in coaches and staff salaries, an inadequate costing of 
transportation, workshops, and less probably because of the ratio of coach per teacher. 

 

Figure 6. Cost per teacher and teachers per coach in 2013 
Source: SIAF, SIGMA. Author´s elaboration. 

Finally, the strategy organization also matters in terms of efficiency and affects budget 
expenditure. It is possible to find a very wide range of regional organization. For 
example, the Regional Direction of Education of La Libertad manages (75 coaches) the 
entire strategy with the Regional Direction and does not have any staff, while the 
Region of Lima manages 77 coaches, almost the same as La Libertad, but employs staff 
of 13 (see figure 7). At least one region does not have one of the positions, and the 
variance between the staff quantity is very significant, as shown in table 23. This fact 
goes against the instructions of Ministerio de Educación (2013c) and reveals the need of 
a greater institutionalization of the strategy in order to obtain a better management and 
efficiency (tabla 23). 

Table 23. Strategy staff in regions 
 MINIMUM MAXIMUM MEAN STD. DEVIATION 
Regional officer 0 1 ,84 ,374 
Monitoring officer 0 5 1,72 1,208 
Local officer 0 10 1,72 2,354 
Local monitor 0 9 ,76 2,047 
Total staff 0 13 5,04 3,335 
Source: SIGMA. 
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Figure 7. Staff and coaches in 2013 

Source: SIGMA  

6. Conclusion 
The finding of statistically significant interactions between receiving coaching for 3-
years (2011 to 2013) and increasing reading scores from 2010 to 2013 (with a small to 
medium effect size), and also the finding of statistical significance between scores and 
percentage of proficient students with large effect sizes in all assessed disciplines 
(Spanish, math and Spanish as second language) exposes an effective strategy in order to 
increase the goal of any educational system, the learning of students. It is not possible 
yet to predict the impact of the scheme in the long term. 

Although the specificity of the strategy is highly related to the geographical area (rural 
areas) and the needs of teachers and students (very low and low learning outcomes), this 
configuration strengths the importance of addressing specific needs with contextualized 
actions in order to have better educational outcomes in the national system as a whole. 

Therefore, it is recommended that the learning coaching should be comprehended 
among others activities to specifically address the difficulties of rural multi-grade 
schools and not as an independent strategy. Consequently, a policy review with a 
program redesign could help to better allocate resources and budget in order to reverse 
low learning results, focusing on one hand in rural Spanish schools, and on other hand 
in bilingual schools. 

In assessing the current strategy design, the logical framework reveals an inconsistency 
due a loose gap between the goal and purpose, and in the same way, between purpose, 
outputs and activities. It is considered that isolating coaching from other strategies 
reduces the potential of the strategy and ignores other important aspects of rural 
schools management: networks, appropriate initial training for teachers, specific 
students´ collaborative educational materials for multi-grade schools, etc. A possible 
alternative suggested is to assume coaching as a part of a larger intervention focusing 
on the different school levels (school management, classroom, students). A specific 
strategy design for rural areas and multi-grade schools will also enhance focalization 
and could reduce the misguided criteria for choosing coached schools. As a contribution, 
table 24 presents a draft of a program proposal for Spanish rural multi-grade schools. It 
has been designed following Murillo (2008, 2011) and Consejo Nacional de Educación 
(2007a; 2007b).  
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• SIGMA, Sistema de Gestión para la Mejora de los Aprendizajes 

• UNESCO, United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 

• UMC, Unidad de Medición de la Calidad  

 

Table. Exchange rate 
YEAR NUEVOS SOLES US DOLLARS 
2008 S./ 2.926 $ 1.00 
2009 S./ 3.012 $ 1.00 
2010 S./ 2.826 $ 1.00 
2011 S./ 2.755 $ 1.00 
2012 S./ 2.638 $ 1.00 
2013 S./ 2.703 $ 1.00 

Source: Banco Central de Reserva del Perú. 



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 2015, 13(4), 61-78.  

 

*Contacto: lbev@usal.es 
 
ISSN: 1696-4713 
www.rinace.net/reice/ 

 
Recibido:  
1ª Evaluación:  
2ª Evaluación:  
Aceptado: 

 
4 de mayo 2015  
12 de junio 2015  
19 de julio 2015 
16 de agosto 2015 

 

¿Contratendencias en la Supervisión Educativa? Las 
Políticas de Inclusión como Herramienta de Control 
Formal en Uruguay 

Counter-trends in Educational Supervision? Policies of 
Inclusion as a Tool for Formal Control in Uruguay 

L. Belén Espejo Villar * 
Mª Isabel Calvo Álvarez 

Universidad de Salamanca 

 

El presente artículo pretende analizar las políticas de inclusión en Uruguay como 
un mecanismo de gestión en la mejora de los procesos educativos. El estudio de las 
formas y procedimientos de gobierno en una etapa que se desvela crucial en la 
retención y el retorno de un colectivo cada vez más significativo de jóvenes 
constituye el escenario de trabajo para explorar sistemas de control alternativos a 
los modelos de mercado. A pesar de las debilidades y contradicciones que en 
materia de política educativa encierran las estructuras de gestión de la educación 
secundaria uruguaya, el desarrollo de actuaciones de inclusión abre una línea de 
trabajo que está en contraposición a los preceptos de la globalización y nos ayuda a 
repensar nuevas formas de dirección y administración pedagógica. El texto encierra 
la idea de que frente a las estrategias de gobierno que se adoptan en el marco de la 
economía global, Uruguay las interpreta y reformula en otra dirección. Este trabajo 
de investigación expone el análisis de las posibilidades educativas que ofrecen los 
órganos de gobierno en países en los que, como Uruguay, los mecanismos de poder 
están muy influenciados por la determinación que han alcanzado las políticas de 
igualdad. 

Descriptores: Supervisión educativa, Inspección, Estructuras de gestión, 
Educación secundaria, Políticas de inclusión. 

 

The present article is an attempt to analyze inclusion policies in Uruguay as a 
management mechanism for the improvement of educational processes. Study of 
governance forms and procedures at a stage that is turning out to be crucial in 
retaining and attracting back an ever more important group of young people 
constitutes our working scenario for exploring alternative systems to market 
models. Despite the weaknesses and contradictions that the management 
structures of Uruguayan secondary education have in regard to educational policy, 
the development of inclusion actions opens a way of doing things that is 
counterpoised to the precepts of globalization and helps us to rethink new forms of 
pedagogical direction and management. The idea is that in contrast to the 
management strategies adopted in the framework of a global economy, Uruguay is 
interpreting them and reformulating them in another direction. This research 
presents the analysis of the educational possibilities offered by the government 
agencies in countries that, such as Uruguay, the mechanisms of power are greatly 
influenced by the determination that the equality policies have achieved. 

Keywords: Educational supervision, Inspection, Management structures, 
Secondary education, Inclusion policies. 
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A Modo de Introducción 
¿Bajo qué planteamientos se configura la supervisión educativa en sistemas escolares 
inclusivos? O lo que es lo mismo ¿qué estructuras de gestión hacen posible formas más 
sociales de ordenación educativa en la enseñanza secundaria? ¿Podemos concebir las 
políticas de inclusión como herramientas de asesoramiento y control educativo 
orientadas a la consecución del éxito formal para toda la población escolar y con 
responsabilidades en el apoyo y la coordinación triangular entre directivos, docentes y 
administración?  

Iniciamos este trabajo abordando la supervisión desde dos tendencias de estudio, la 
primera como una herramienta de gestión que sigue estando muy condicionada por las 
influencias que los nuevos paradigmas de gobierno están ejerciendo en los sistemas de 
educación superior (Capano, 2011; Del Castillo y Azuma, 2011) y que nos llevan a 
encuadrarla muy lejos de desarrollos pedagógicos de mediación y asesoramiento, para 
vincularla con coordenadas más tecnoburocráticas, bajo las que originariamente fue 
concebido el servicio de inspección (Cortés y Lorente, 2011).  

Esta perspectiva de control, reforzada por el auge que han cobrado las corrientes sobre 
eficacia educativa (Fryer, 2014; Fryer y Dobbie, 2013), vendría a justificar el poder que 
Estados cada vez más instalados en lógicas de mercado han ido asignando a los servicios 
de inspección y supervisión escolar y explicaría las repercusiones que en los últimos años 
está teniendo el modelo de rendición de cuentas en la gestión del conocimiento y el 
gobierno de las organizaciones escolares (Berliner, 2009; Mathis, 2009; Rizvi y Lingard, 
2013). Inglaterra, Nueva Zelanda y Chile, entre otros, representan el mejor ejemplo de 
países que han configurado su modelo educativo de control siguiendo los imperativos del 
mercado y de acuerdo al peso específico que el sector privado ha tenido en su desarrollo.  

Dentro de esta tendencia determinada por sistemas de gobierno cada vez más globales, 
la externalización de funciones tradicionalmente asumidas por las estructuras 
administrativas de la inspección han pasado a convertirse en un recurso habitual de 
instituciones privadas que son las nuevas encargadas de evaluar las prácticas educativas. 
Lo que significa que al amparo de este marco político de gobernanza educativa (Kehm, 
2012, 2011; Maassen, 2012) algunas competencias elementales de la supervisión están 
siendo usurpadas por agencias de evaluación privadas y evaluadores externos, con 
enfoques y formas alternativas al modelo anterior que vienen a romper con las fuentes 
de la inclusión y la equidad en educación.  

En el marco de esta reestructuración de las relaciones políticas y económicas, muchos 
países han ido adaptando los enfoques de gestión aproximándolos a las teorías de libre 
mercado. Es el caso también de sistemas educativos como el español que desde hace unos 
años se encuentra inmerso en la construcción de un sistema de inspección paralelo al 
reglamentario, que se articula en agencias privadas a las que se le atribuye la 
responsabilidad de la evaluación educativa y de funciones que son propias del cuerpo de 
inspectores, hecho este que ha generado conflictos entre las Administraciones educativas 
y la Asociación de inspectores de educación. Un ejemplo lo podemos ver en Andalucía en 
relación a las tareas, espacios y límites de las agencias de evaluación contemplados en 
Plan Plurianual de Evaluación del Sistema Educativo Andaluz 2012-2016. 
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Mención especial requiere el caso de Chile, porque en la búsqueda de estructuras de 
gobierno asociadas a las fuerzas del mercado, este sistema educativo plantea un modelo 
de inspección que delimita las responsabilidades financieras de las actuaciones 
pedagógicas, priorizando los apoyos externos y los procesos educativos basados en 
estándares que garanticen resultados (Carrillo Figueroa, 2010).  

Frente a las lógicas económicas de la gestión educativa, una segunda tendencia estaría 
representada por la conceptualización de las políticas educativas inclusivas como 
instrumentos de control y asesoramiento formal de los procesos escolares. Esta 
reorientación de la articulación entre órganos de gobierno y escenarios educativos está 
relacionada con países en los que los mecanismos de gobierno han desplazado el 
protagonismo de la regulación institucional (burocratización, gestión interna o 
desarrollo externo) al terreno político de los discursos y las prácticas pedagógicas de 
inclusión (Mancebo y Goyeneche, 2010; Mancebo, Carneiro y Lizbona, 2014).  

Durante los últimos años, Uruguay, se ha erigido en uno de los mayores laboratorios de 
elaboración y ejecución de políticas educativas inclusivas dirigidas a neutralizar la 
problemática del abandono escolar y la repetición educativa con una línea de 
intervención social enmarcada en patrones democratizadores de la educación. 

Nos interesa repensar hasta qué punto la producción de estas políticas de igualdad está 
forzando a considerar modelos de gestión más ajustados a las nuevas demandas 
educativas. Pero igualmente, por su condición de subconjunto en el contexto 
latinoamericano, nos parece sustancial analizar las coordenadas que articulan las 
estructuras de control en estados que como Uruguay se encuentran en una situación 
paradigmática por el efecto que siguen ejerciendo en sus políticas las disfunciones que 
afectan a la supervisión en América latina (Aguerrondo, 2013; Cortés y Lorente, 2011), 
así como por haber ido configurando su propio sistema de formación en unos escenarios 
políticos de protección y defensa del sector público.  

1. Fundamentación Teórica. Las Inercias de la 
Supervisión en la Educación Secundaria Uruguaya 
¿Constituyen las formas de gestión mecanismos encubiertos para generar dinámicas de 
exclusión en educación? 

La idea que plantean Castillo y Azuma (2012) acerca de la responsabilidad formal del 
supervisor en procesos de cambio y su función de mediador entre la conducción política 
y el ejercicio de las instituciones educativas, o lo que es lo mismo el grado de 
convergencia entre procesos externos(teorías, enfoques, modelos de supervisión) y 
desarrollos internos (docentes) (Aguerrondo y Vezub, 2011) sirve de punto de partida 
para analizar las formas de gobierno y el modelo de inspección que están presentes en la 
educación secundaria de Uruguay. 

1.1. De la estructura de gobierno de la educación media en Uruguay… 

Son dos los argumentos que se han revelado cruciales para repensar la temática de la 
supervisión en el contexto de la educación media uruguaya. Una etapa dotada de 
especificidades (Fernández Aguerre, 2010; Mancebo, 2014, 2012) que se caracteriza por 
estar orientada a proyectos estratégicos, no exentos de controversia, pero con intereses 
muy definidos en la retención y el retorno de jóvenes con desiguales condiciones 
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socioeducativas, así como por disfrutar de una sólida presencia estatal reforzada a través 
de la extensión de la obligatoriedad escolar hasta los 18 años, recientemente regulada en 
la Ley General de Educación (Ley Nº 18.437). 

Otra consideración que entendemos necesaria realizar antes de abordar las formas y, en 
definitiva, el conjunto de características básicas que determinan los procedimientos y 
modos de gestión de la educación secundaria, responde a aspectos de tipo conceptual que 
nos han llevado a emplear indistintamente los términos de inspección y supervisión en 
este trabajo en la línea apuntada por Carron y De Grauwe (2003). La idea no es 
arbitraria y pretende tomar distancia con la simplificación que, en ocasiones, se hace de 
las formas y funciones de la gobernanza educativa en términos de dualidad entre control 
(inspección) y asesoramiento (supervisión). 

Un reduccionismo que históricamente ha llevado a asimilarla figura de la inspección con 
prácticas de fiscalización y apoyo técnico, reservando para el término de supervisión las 
lógicas pedagógicas (Echeñique y García, 2008), pero que se desvanece en la década de 
los 90 en un contexto de reestructuración global del capitalismo mucho más interesado 
en centrar el punto de atención en torno a la construcción profesional de la inspección y 
a la primacía de la gestión externa (Del Castillo y Azuma, 2012, 2009; Terigi, 2010).  

Desde este enfoque, una primera aproximación al estudio de la supervisión en la 
educación secundaria de Uruguay nos permite constatar algunas de las contradicciones 
internas que encierra su propio desarrollo. Probablemente, la de mayor gravedad sea la 
disonancia que se produce entre las transformaciones pedagógicas que han tenido lugar 
en los últimos años en el sistema educativo uruguayo y que constituyen uno de los 
mayores exponentes de políticas inclusivas (Terigi, 2015) y los escasos y no siempre 
coordinados cambios en las estructuras de gestión. Mazzini así lo expresa al afirmar que: 

Uno de los problemas centrales de la educación nacional deviene de la combinación de escasa 
especificidad con respecto a quien es el responsable de definir las políticas educativas y dar 
cuenta de su implementación, y de una interpretación “consuetudinaria” del concepto de 
autonomía en el sentido de que nadie fuera de un desconcentrado puede pretender tener 
incidencia sobre la labor educativa. (Mazzini et al., 2014, p. 250) 

Uruguay comparte con la mayoría de los sistemas educativos de América Latina una 
gestión centralizada, piramidal y con un escaso desarrollo profesional (Terigi, 2012). 
Frente a las producciones normativas, como la última ley aprobada (Ley General de 
Educación de 2008), que decretan la coherencia entre órganos competenciales 
complementarios, la realidad sigue siendo la existencia de duplicidades o la falta de 
claridad en la asignación de responsabilidades en materia de política educativa. 

Partiendo de esa estructura piramidal, orgánicamente la educación media uruguaya está 
gestionada por el Consejo Directivo Central (CODICEN) que es el encargado de definir 
las orientaciones generales de los diferentes niveles y modalidades educativas de su 
competencia, así como de homologar los planes de estudio, gozando también de potestad 
en materia económica, en tanto que es el responsable de concretar el presupuesto. Hecho 
este que no deja de resultar paradigmático a niveles docentes y que es causa de 
importantes disfunciones (Ineed, 2014), sobre todo si tenemos en cuenta que los 
intereses y las necesidades de la educación secundaria están gestionados específicamente 
por otro órgano, el Consejo de Educación Secundaria (CES), desdoblado por la Ley 
General de Educación de 2008 en dos órganos; el Consejo de Educación Media Básica y 
el Consejo de Educación Media Superior, aunque seguimos utilizando la nomenclatura 
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anterior a la Ley del 2008 porque muchos de los cambios propuestos aún no han sido 
implementados-, lo que vendría a mostrar uno de los puntos más complicados en el mapa 
de las estructuras educativas de poder en Uruguay. 

Son precisamente estas injerencias entre órganos de gobierno que, están obligados a 
coordinarse para la ordenación de la enseñanza media, las que se encuentran a la base de 
muchos de los conflictos presupuestarios y pedagógicos de una etapa educativa, que en sí 
misma encierra ya grandes dificultades. 

En una mirada más general sobre el sistema educativo uruguayo y retomando 
planteamientos de su política pública, podríamos decir que la jerarquización y la 
“conducción política” (Mazzini, 2014) que hasta ahora se ha hecho de la educación 
secundaria en Uruguay no se ajustan al capital social que ha articulado gran parte de sus 
reformas educativas. 

Lo cierto es, que a diferencia de otros sistemas educativos en los que las funciones de 
vigilancia y control han sido rigurosamente delimitadas (Aguerrondo y Vezub, 2011; 
Carron y De Grauwe, 2003), el estudio de las estructuras de gestión en Uruguay 
muestra que la preocupación gubernamental por las políticas de mejora se ha medido 
más en clave social que en términos de eficiencia educativa, lo cual es un reflejo del 
escenario político sobre el que se han construido las actuaciones públicas contra la 
exclusión en Uruguay. 

Ahora bien este desarrollo social que formalmente se ha hecho de la educación en ningún 
caso justificaría las inercias que ha venido arrastrando la gestión y los procedimientos de 
organización en Uruguay y que estarían afectando, tal y como recoge el informe 
realizado por el instituto nacional de evaluación educativa,  

A los temas estratégicos (las concepciones pedagógicas para el nivel secundario) como a las 
cuestiones operativas (los planes de inversión, los de informatización, la modernización de 
las relaciones laborales, el rediseño de los mecanismos de supervisión, entre otros). (Ineed, 
2014, p. 38) 

La política educativa decretada recientemente (Ley General de Educación del 2008) 
introduce cambios que todavía podríamos calificar de simbólicos y vacilantes porque no 
afectan a aspectos nucleares de las estructuras de poder, aunque comienza a mostrar una 
dirección más receptiva a fraguar relaciones competenciales desde premisas educativas. 
En palabras de Bentencur: “la Ley General de Educación no introduce un esquema 
alternativo de regulación del sistema educativo, pero propicia importantes innovaciones 
de naturaleza institucional” (Betencur, 2012, p. 31, citado por D’Avenia, 2013).  

Son varias las cuestiones que llaman nuestra atención en el estudio de la organización de 
gobierno que hace la nueva normativa de educación, entre ellas la que tiene que ver con 
las siempre difíciles relaciones de autoridad que se establecen entre el CODICEN y el 
Consejo de Educación Media, aunque sólo nos detendremos a señalarla relativa a la 
coordinación organizacional porque constituye el punto de partida para entender el 
modelo de inspección escolar de Uruguay.  

La ley apela a la responsabilidad que tienen los órganos competentes para “promover un 
clima de participación democrática y propiciar en forma permanente una reflexión crítica 
y responsable, en todo el ámbito organizacional” (Artículo 59), misma responsabilidad 
que es asumida por el sistema de inspección de enseñanza media en la búsqueda de hacer 
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confluir las directrices políticas del órgano encargado de la enseñanza media (CES) con 
los centros educativos. 

1.2. …. al sistema de inspección 

El modelo de inspección uruguayo, que se encuentra en la actualidad en proceso de 
reestructuración, se nutre de un órgano central, el inspector general docente que actúa 
como elemento conector entre las políticas educativas promovidas desde el nivel central 
(CES) y su concreción a nivel de las instituciones, tal y como aparece recogido en la 
figura 1. 

Su estructura piramidal incluye en un primer nivel dos figuras, una inspección técnica 
con un perfil jurídico que desarrolla labores de asesoramiento normativo, así como una 
inspección regional que constituye el referente educativo de la región.  

 

Figura 1. Organigrama analítico de Inspección docente de Uruguay 
Fuente: R.C.EXT.15/01/14-CIRCULAR No.3237/14. 

Las funciones relativas a la supervisión del funcionamiento de los centros, la evaluación 
de los directores y la orientación y calificación de los docentes son asumidas por la 
inspección de institutos y liceos y la inspección de asignaturas respectivamente. 
Jerárquicamente estas figuras a las que se les atribuyen responsabilidades más próximas 
a las demandas de profesores se sitúan en un nivel de gobierno inferior a la inspección 
técnica y regional. 

Atendiendo a su configuración orgánica podemos constatar que el modelo de inspección 
Uruguayo adopta un perfil sistémico que trata de aglutinar la dimensión técnica, con el 
control y asesoramiento pedagógico curricular desde el que ha ido construyendo un 
mapa vertical de responsabilidades en torno a la mejora de los procesos educativos.  

Pero si tratamos de tipificarlo en la categorización ya clásica sobre modelos de 
supervisión escolar (clásico, de control central, de apoyo cercano a la escuela y situado 
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en la escuela) como la establecida por Carron y De Grauwe (2003) el sistema de 
inspección de Uruguay, de acuerdo a criterios de poder, estaría representado en las 
coordenadas clásicas de graduación de responsabilidades, por la relación de jerarquía que 
establece entre el CES situado en el vértice, la inspección general en el primer escalafón, 
la técnica y la regional en el segundo, dejando para rangos inferiores procesos referentes 
a la inspección delos centros y la inspección de asignaturas. 

Poniendo el acento en elementos más pedagógicos, el sistema uruguayo, a diferencia de 
que lo que ha ocurrido en otros países de América Latina, no ha experimentado el 
llamado isomorfismo institucional que supuso la adopción de paradigmas de gestión 
basados en la búsqueda de la eficacia escolar y sobre el que Del Castillo y Azuma (2012) 
analizan el sistema de supervisión en México. La progresiva implantación del modelo de 
la Nueva gestión pública (NGP) y de la gestión basada en la escuela (GBE) ha traído 
consigo la concentración del poder de decisión en el centro educativo y la 
conceptualización de los resultados en términos de rendición de cuentas, 
responsabilizando a los docentes de los logros y los fracasos escolares (Fullan, 2002).  

Teorías políticas que vendrían a reforzarla función de mediación como otra de las lógicas 
de la inspección (Madonar Pardinilla, 2006) que entendida desde principios de 
responsabilidad estaría muy próxima a la cultura neoliberal de la autonomía. Un 
concepto, el de la mediación que enmarcado en discursos de mercado (López Rupérez, 
2013), asimilamos con un modelo multidimensional (de los centros a agencias externas 
de inspección, a la autoridad local y otros órganos de gobierno) de rendición de cuentas 
y que se encontraría perfectamente representado por países como Reino Unido. 

Aguerrondo y Vezub (2011) enfatizan este enfoque dual de la mediación del que parte 
Madonar Pardinilla (2006) para recordar que una constante en la actualidad del 
supervisor es “ayudar a que las instituciones mejoren, a la búsqueda del cambio 
permanente y a la obtención de mejores resultados o sea hacer que se involucren en las 
políticas de reforma de los gobiernos” (p. 8). 

No resulta fácil en un escenario en el que los sistemas educativos han ido regularizando 
sus posiciones al arbitrio de los imperativos del mercado, que algunos países como 
Uruguay hayan tenido la capacidad de mantener la política de Estado al margen de otros 
agentes institucionales, no llegando a desarrollar el paradigma de un gobierno dirigido 
más allá de la propia soberanía nacional, lo que Ball (2012) y Ball y Youdell (2007) han 
denominado como “Estado policéntrico”, un “nuevo modo de control estatal o un 
descontrol controlado” (Ball y Youdell, 2007, p. 38) en el que se han ido anulando las 
posibilidades de iniciativa que tiene el Estado en la toma de decisiones a todos los 
niveles. 

Atendiendo al complejo entramado competencial presente en el organigrama analítico de 
la inspección docente de Uruguay recogido en la tabla 1, el reto de la mediación se 
abordaría desde una secuencia de interrelaciones a nivel técnico, territorial, de centros y 
de materias -conducida por el CES-, donde lo que está en juego es la construcción de 
procesos educativos que puedan responder a las demandas sociales.  
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Tabla 1. Órganos de control con mayores responsabilidades en el organigrama de la 
inspección 

 INSPECTOR GENERAL 
DOCENTE INSPECCIÓN TÉCNICA INSPECCIÓN REGIONAL 

Unipersonales 

Económicas:  
Presupuesto y 

rendición de cuentas 
Liderazgo:  

Dirigir y Coordinar el 
cuerpo de inspectores 

 Supervisar el cuerpo 
de inspectores 
(asesoramiento, 
acompañamiento, 
evaluación y control) 

Supervisar la gestión 
administrativa 

Impulsar el desarrollo 
profesional 

Presidir acuerdos y 
Juntas 

Planificación:  
Elaborar la memoria 

anual así como 
informes 

Programar y proponer 
modificaciones de 
reglamentaciones 

Resolver consultas de 
interpretación de 
normas jurídicas 

Realizar el 
seguimiento de los 
Reglamentos de 
Evaluación 

Conocer y orientar 
tramitaciones 
diversas 

en materia de reválidas 
Ofrecer apoyo y 

soporte técnico 
Acompañar el proceso 

de desconcentración 
institucional en el 
marco de su 
competencia 

Representar al CES 
Liderar y coordinar al 

grupo de inspectores 
de la región 

Convocar, realizar 
informes 

Analizar y proponer la 
planificación 

Colegiadas 

Articular acciones con 
la inspección y 
Direcciones del CES 

Coordinar líneas de 
trabajo con 
instituciones del 
Sistema Nacional de 
E. Pública 

Asesorar en la 
implementación de 
propuestas de 
adecuaciones 
curriculares en 
coordinación con el 
CES 

Orientar en trámites 
de estudiantes con 
dificultades de 
aprendizaje 
(Departamento del 
estudiante) 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de la Ley General de Educación (Ley Nº 18.437) y del 
Organigrama y reglamento para el funcionamiento de la Inspección docente recogido en el 
R.C.EXT.15/01/14-CIRCULAR No.3237/14. 

Los andamiajes estructurales están marcados por relaciones pedagógicas y técnicas que 
se alejan de las esferas de competencia, rendición de cuentas y autonomía que asumen 
figuras externas. A cambio el modelo de inspección uruguayo muestra debilidades por 
las tensiones clásicas que se producen entre el ámbito administrativo y pedagógico que 
se visibilizan en la indefinición de funciones, de las tareas así como en un control muy 
centralizado de la estructura de la inspección (Mazzini, 2014; Ineed, 2014). La 
alternativa de control que proponemos coloca en un lugar central las políticas de 
inclusión (figura 2). 
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Figura 2. ¿Los programas de inclusión como sujetos políticos de la reforma de la 
inspección? 

Fuente: Elaboración propia a partir de Mazzini y colaboradores (2014). 

2. Las Políticas de Inclusión en el Gobierno de los 
Centros Escolares: ¿Una Alternativa a la Hegemonía del 
Mercado? 
En este apartado presentamos las políticas de inclusión, principal seña identitaria del 
sistema educativo uruguayo, como una sólida herramienta de control y asesoramiento en 
el marco de las estructuras de gestión de la educación secundaria, en tanto que generan 
procesos de responsabilidad (metodológica, de coordinación y de organización) a varios 
niveles (docente, de dirección y de gestión) comprometiendo la práctica educativa e 
institucional.  

Las políticas de inclusión intentan dar respuesta a una sociedad plural y compleja 
reflejada en el contexto escolar: mayor diversidad de alumnado, docentes, necesidades 
escolares, sociales y familiares; esta realidad requiere una respuesta desde la globalidad 
diseñando procesos, recursos y herramientas adecuados a cada etapa y necesidad. Por 
tanto, toda propuesta desde la inclusión debe cumplir con el objetivo para el que se 
diseñó igualdad de oportunidades y respeto a la diferencia, este es el camino que se ha 
iniciado en Uruguay y así lo recoge el comunicado nº 1 de Inspección Nacional de 
Educación Especial de 10 de febrero de 2013, exponemos un fragmento del mismo. 

(…) “Compartimos el desafío de educar a todos y a cada uno, excluyendo el fantasma de la 
segregación y exclusión”  

(…) “La inclusión requiere la adaptación de los sistemas educativos y de la enseñanza para 
dar respuesta a las necesidades de todas las personas y grupo. A la educación Especial le 
compete trabajar junto a la Educación común para adecuar, adaptar y desarrollar, 
estrategias, dispositivos y apoyos que posibiliten los aprendizajes de los alumnos incluidos 

Nuestro país y el CEIP ha definido políticas educativas de inclusión las cuales “se 
enmarcan en la firma de declaraciones de derechos internacionales para las personas con 
Discapacidad, en la suscripción a la primera Convención de Derechos del siglo XXI” (Da 
Rosa, y Mas 2013, p. 16). 
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El objetivo prioritario de la política de inclusión educativa de Uruguay, a partir del año 
2007, fue mantener a los jóvenes en la educación secundaria, “fortalecer la integración a 
la escuela de adolescentes y jóvenes escolarizados pero que tienen un alto nivel de riesgo 
de abandonar el curso re-vincular a quienes han abandonado la educación formal sin 
completar el nivel que estaban cursando” (Fernández y Pereda, 2010, p. 205). La Ley 
General de Educación vigente en Uruguay establece que es el Estado el que debe 
asegurar el pleno ejercicio del derecho a la educación a los colectivos minoritarios y a 
quienes se encuentran en situación de vulnerabilidad (Artículo 8). ¿Qué sucede con 
aquellos que no están en el sistema o no alcanzan los objetivos planteados? Para ello se 
ponen en marcha planes y programas que establecían como fin la igualdad de 
oportunidades, el acceso a una vida digna reduciendo, así, la distancia de desigualdades 
constatada en la sociedad uruguaya.  

El diseño de los mismos rompía con lo ofertado hasta el momento en Uruguay dando 
respuesta a lo planteado en la Conferencia de Jomtien de 1990, en el 2000 en Dakar con 
el movimiento de Educación Para Todos (EPT) y en la Declaración de Salamanca de 
1994 y en todo el desarrollo posterior liderado por la UNESCO. Los objetivos claves son 
el acceso a una educación para todos en las etapas obligatorias, reducción del 
analfabetismo, eliminación de desigualdades en el sistema educativo todo en 
concordancia con los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM). Recogemos en la 
tabla 2 algunos de los planes y programas dentro de las políticas de inclusión 
implementados a partir de 2007 en Uruguay 

Tabla 2. Planes y programas de inclusión en Uruguay 
PLAN/PROGRAMA ORGANISMO DEPENDIENTE 

Programa de Impulso a la Universalización del 
ciclo Básico (PIU) 

Administración nacional de Educación 
Pública (ANEP) 
Consejo de Educación Secundaria (CES) 

Programa Aulas comunitarias (PAC) Consejo de Educación Secundaria (CES) 
Ministerio de Desarrollo Social (MIDES) 

Plan de Formación Profesional Básica (FPB de 
UTU) 

Consejo de Educación Técnico Profesional 
(CETP) 

Programa Nacional de Educación y Trabajo 
(PNET) Ministerio de Educación y Cultura (MEC) 

Plan 2009 de Ciclo Básico Nocturno Consejo de Educación Secundaria (CES) 
Programa Uruguay Estudia Consejo de Educación Secundaria (CES) 
Programa de Transito Educativo entre Ciclos (TE) Consejo Directivo Central 

Programa Compromiso Educativo (CE) 

Administración nacional de Educación 
Pública (ANEP) 
Ministerio de Desarrollo Social (MIDES) 
Ministerio de Educación y Cultura (MEC) 

Fuente: Elaboración propia. 

Los resultados de la implementación de planes y programas en el sistema público 
uruguayo han señalado que se han ido alejando del objetivo para el que fueron diseñados, 
la igualdad de oportunidades educativas para todo el alumnado (Filardo y Mancebo, 
2012).  

El acceso a un programa u otro de inclusión educativa viene determinado por requisitos 
de carácter “sistémico” o de carácter “individual”. Los dos requisitos fundamentales en 
los programas de educación primaria son el nivel socioeconómico y el rendimiento 
académico (Programas de Escuelas de Tiempo Completo y APRENDE). En la 
Educación Media, únicamente en el PIU y en Centros Educativos Abiertos los requisitos 
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son sistémicos, en los demás son de carácter individual (Mancedo, Carneiro y Lizbona, 
2014). 

Presentamos en la tabla 3 los aspectos más significativos de tres de los programas que 
dan respuesta a la situación de fracaso y/o abandono escolar. El PAC es un programa 
que crea para dar respuesta a las necesidades de los menores de 16 años y que por 
primera vez incorpora a otros profesionales en el contexto escolar; el FPB a través de la 
Unidades de Alfabetización Laboral, prepara a los jóvenes para la inserción laborar 
(transito educación – trabajo) y el PIU como programa que intenta mejorar la calidad de 
vida de los adolescentes partiendo de la realidad de los jóvenes y del contexto.  

Como acontece en otros contextos la respuesta a la diversidad, en primer lugar, se 
realizó creando recursos y servicios dirigidos al alumnado con necesidades, diseñando un 
currículum diferente, y destinando recursos humanos y materiales específicos (Acedo, 
2008; Rumberguer, 2004). Pensando y trabajando en contextos paralelos y por ente 
separados no se da respuesta a las barreras para el aprendizaje y la participación, se 
cubren únicamente algunas de las necesidades de los alumnos desde un punto de vista 
individual y fraccionado, no se trabaja en/para/por la inclusión educativa, la calidad de 
vida y la inclusión social.  

Nuestra propuesta de concebir estos programas como sujetos políticos pasa por su 
capacidad de determinar cambios en la organización y metodología así como en mediar 
entre distintos niveles de la administración. “La educación inclusiva es un proceso de 
innovación y mejora contante, encaminado a tratar de identificar las barreras de distinto 
tipo que limitan la presencia, el aprendizaje y la participación de todo el alumnado en el 
currículo, y en la vida escolar de los centros donde son escolarizados, con particular 
atención a aquellos más vulnerables (Echeita, Simón, López y Urbina, 2013, pp. 331-
332). Para un planteamiento inclusivo es necesario que las propuestas curriculares, 
metodológicas de los centros, administración cambien según las necesidades de la 
comunidad educativa, las limitaciones no están solo en los alumnos sino en el contexto.  

La metodología que utiliza la tutoría está bien definida lo que ayuda a los resultados y a la 
implicación en el desarrollo de la misma (…) los estudiantes con mayor riesgo de abandono 
han encontrado un espacio que los ayuda a comprender con mayor perspectiva el rol de la 
educación. (Aristimuño, 2011, p.79) 

Por tanto, es prioritario que se produzcan cambios en la institución, implicar a todos los 
agentes para alcanzar los fines (Fernández y Mancebo, 2014), no solo su implicación sino 
su permanencia en el programa. Cualquier innovación a nivel metodológico, 
organizativo y de gestión conlleva formación y compromiso por parte de todos. Es 
necesario que los profesionales que van a participar en los proyectos inclusivos reciban 
formación tanto a nivel pedagógica, didáctica como psicológica, para que no se produzca 
sólo un traspaso de conocimientos, metodología, actividades que se están llevando a cabo 
en la educación tradicional sino ajustada a la propuesta de innovación; una de las 
barreras para garantizar la igualdad en los logros e aprendizaje es la falta de 
competencia de los profesores (Duk, 2014).  
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Tabla 3. Aspectos más significativos del PAC, del FPB y del PIU 

 PROGRAMA DE AULAS 
COMUNITARIAS (PAC) 

PLAN DE FORMACIÓN 
PROFESIONAL BÁSICA 

(FPB) 

PROGRAMA DE 
IMPULSO A LA 

UNIVERSALIZACIÓN 
DEL CICLO BÁSICO 

(PIU) 

Surge para 

Dar respuesta a los 
jóvenes menores de 16 
años que no han superado 
el primer año del ciclo 
básico  
Dar respuesta a menores 
desvinculados del contexto 
educativo. 

Dar respuesta a los 
jóvenes que no estaban 
incluidos la educación 
formal. 

Dar respuesta a 
poblaciones socio-
económicamente 
desfavorecidas con 
dificultades de acceso al 
contexto educativo. 

Organismos 
implicados 

Gobierno de ANEP (CES) 
FAMILIA/MIDES 

Gobierno de ANEP 
(CETP) 

Administración nacional 
de Educación Pública 
(ANEP). CES 

Objetivos 

Lograr la reincorporación 
y permanencia de los 
adolescentes en centros de 
educación media. 

Atender a la población en 
situación vulnerable. 
Preparar en la transición 
educación y trabajo 

Permanencia en el 
sistema educativo, 
continuidad y 
preparación laboral 

Requisitos para 
participar 
 

Menores de 12 a 15 años. 
Bajo nivel socio-
económico. 
Fracaso académico. 
 

Menores de 15 a 17 años. 
Dificultades de 
aprendizaje. 
Áreas instrumentales 
niveles bajos. 
Matriculados en 
Educación Media Básica 
sin superar el primer 
curso. 
Voluntad de continuar 
estudiando. 

Menores vulnerables al 
fracaso escolar. 
La mayoría provienen 
de hogares con fuertes 
carencias socioculturales 
Dificultades de aprender 
(educación primaria). 

Profesionales que 
intervienen 

Educador Social 
Trabajador social 
Profesor  

Profesores Profesores  
Tutores  

Prestaciones no 
educativas Atención a la salud Ninguna Atención psico-social 

Igualdad de 
oportunidades de 
aprendizaje  

Si queda recogido en el 
Programa 

Si queda recogido en el 
Plan 

Si queda recogido en el 
Programa 

Preparación para 
la inserción 
laboral 

A través de los 
denominados “Talleristas” 

A través de las Unidades 
de Alfabetización Laboral A través de la Tutorías 

Agentes que 
intervienen en la 
provisión del 
bienestar  

El Estado y la familia; el 
Estado y las ONGs. Estado Estado 

Innovación 

Autonomía curricular y 
laboral de los centros. 
Aulas con estructura 
innovadora. 
Talleres 
Trabajo en red con otros 
profesionales (educadores 
sociales y trabajadores 
sociales). 

Autonomía curricular y 
laboral de los centros. 
 

Tutorías  
Evaluación de los 
protagonistas del 
Programa (tutores y 
alumnado) 
Evaluación institucional, 
Combinando formación 
y prácticas 
participativas 
Participación social y 
comunicación social. 

Fuente: Elaboración propia a partir de Fernández y Alonso (2012) y Mancedo, Carneiro y 
Lizbona (2014). 
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La incorporación de nuevos profesionales (educadores sociales, trabajadores sociales, 
tutores) llevan al aula y al centro nuevas de formas de hacer (PAC y PIU) ayudan al 
alumnado a encontrar su lugar en el contexto escolar y social. La coordinación entre los 
diferentes agentes es una meta en los programas y uno de los objetivos planteados en las 
Unidades Docentes Integradas (UDI) de los FPB (Fernández, Alonso, 2012) para ello el 
compromiso institucional y el trabajo de los inspectores es clave en este camino, es un 
cambio importante y valioso si queremos cambiar la realidad social. 

Un factor clave en la inclusión es el papel de orientación y tutoría, tanto a nivel 
académico como personal, a los jóvenes desvinculados del contexto educativo, papel que 
desempeña en los FPB el maestro de taller y el tutor en el PIU, ambos trabajan por la 
inclusión de los jóvenes en el contexto (Alonso, 2011; Aristimuño, 2011). Es 
fundamental que el alumnado construya su “proyecto de vida” esto no resultaría viable si 
se enfatiza el apoyo personal a los estudiantes como ocurre en los programas 
presentados. 

Otro aspecto importante es la evaluación de los programas, en el caso del PIU “Tanto 
los docentes como el alumnado que participa en las tutorías las valoran positivamente y 
consideran que la experiencia es relevantes, atienden un problema real. La metodología 
que utiliza la tutoría está bien definida lo que ayuda a los resultados y a la implicación en 
el desarrollo de la misma” (Aristimuño, 2011, p. 79).  

“La ausencia de un sistema de objetivos y metas específicas a lograr por parte de los 
centros, lo que les impide tener presente un sistema claro y objetivo de evaluación del 
mismo, ya sea de los aspectos propios de la implementación como de la cuantificación de 
los resultados que se obtienen. Este hecho adquiere especial relevancia para lograr que el 
Proyecto cumpla con su cometido de universalizar el Ciclo Básico y abatir el problema 
de la deserción (Aristimuño, 2011, p. 80). 

Son tres los enfoques teóricos desde los que hemos tratado de fundamentar esta línea de 
trabajo. Una primera aproximación que comparte con las teorías de la autonomía escolar 
las posibilidades educativas que contienen los centros de enseñanza, pero que desplaza el 
punto de atención del desarrollo docente a los programas de inclusión, a los que 
conceptualiza como elementos de innovación (Mancebo y Goyeneche, 2010) con 
repercusiones en el centro y en el ejercicio docente. Esta línea de trabajo centrada en la 
dirección que adoptan las políticas educativas gubernamentales, entroncaría con los 
estudios sobre liderazgo escolar y competencias de aprendizaje (OCDE, 2015), 
resignificando la vertiente más relacional y colaborativa de los logros escolares (Daly y 
Finnigan, 2014) en detrimento de la capitalización del éxito profesional docente. 

La preocupación por vincular escenarios con instrumentos de intervención forma parte 
del segundo enfoque que sitúa la representación de la supervisión en ámbitos educativos 
relacionados con la problemática escolar en la que se contextualiza. Esta perspectiva se 
enmarcaría en la idea desarrollada por Ball (2006) de legitimación de los discursos a 
través de los grupos políticos y de conjuntos de políticas que muestran conexión.  

Abandono escolar como contexto y política institucional como discurso (Ball, 2006), son 
principios que servirían de punto de partida para validar las actuaciones de la educación 
inclusiva en un marco que sobrepasa fronteras nacionales y que forma parte de un 
contexto más global (Jessop, 2008). Al respecto no resulta difícil trazar paralelismos 
entre funciones estratégicas que conforman las políticas de inclusión en Uruguay y las 
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líneas de intervención marcadas por la Unión Europea en la agenda 2020. La 
involucración multiescala (a distintos niveles y con diferentes interlocutores), las 
estrategias preventivas de dos tipos, focalizadas y universales y las oportunidades de 
reintegración configuran un discurso compartido casi en su totalidad por las 
coordenadas de la educación inclusiva uruguaya. 

Cuestión aparte sería la relativa a los efectos de estas políticas (Ball, 2012) en muchos 
casos asumidas también por agentes internacionales, como la OCDE (2012), organismo 
en el que la inclusión se erige en el elemento central de las políticas educativas de 
excelencia y equidad, aunque en gran parte de sus documentos no existe un desarrollo 
definido de este concepto. 

Algunos autores (Rambla, Ferrer, Tarabini y Verger, 2008) conscientes de las 
disfunciones que presiden las actuaciones de estos actores nos recuerdan la facilidad con 
la que ponen en tensión sus propias definiciones de términos cada vez más conexionados 
como la educación y la inclusión. “En esencia, UNESCO y el sistema de Naciones Unidas 
suscriben y propagan el ideario de la educación inclusiva, mientras que el Banco Mundial 
y la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico han adoptado 
acepciones mucho más vacilantes del término”. (Rambla, Ferrer, Tarabini y Verger, 
2008, p. 88).En ambas Organizaciones este concepto ha estado muy orientado al capital 
económico. 

En todos estos contextos internacionales, el término inclusión adquiere un valor 
instrumental tal, que su proyección tiene un sentido claro de legitimidad de las políticas 
intergubernamentales, y no tanto de búsqueda de la democratización social o de 
coherencia educativa. Más bien habría un intento de capitalizar los principios de 
inclusión, universalizando teorías de producción en las que se echa en falta un mayor 
compromiso educativo tanto a nivel formal como de contenido.  

La de la responsabilidad social y el compromiso educativo configuraría la última línea de 
trabajo en la que enmarcaríamos la propuesta de la inclusión como una herramienta de 
supervisión desde la que planificar procesos de mejora desde teorías de igualdad y 
justicia social (Murillo y Hernández-Castilla, 2014; Sandoval, Simón y Echeita, 2012, p. 
120). Las políticas de inclusión educativa como un paradigma basado en la igualdad de 
oportunidades y la justicia educativa. 

De manera que la construcción más reciente de la educación inclusiva se asociaría con la 
cuarta vía de la que hablan Hargreaves y Shirley (2012) en la que la responsabilidad 
pública en la prestación de servicios educativos constituiría una prioridad para la 
igualdad y la justicia social por encima de la rendición de cuentas.  

3. Consideraciones Finales 
El estudio del sistema de inspección de la educación secundaria en Uruguay nos permite 
constatar la convivencia de dos modelos diferenciados en las estructuras de poder y los 
procedimientos de gobierno educativo uruguayo. Uno, gestado al amparo de las políticas 
públicas de protección estatal que ha ido orientando su ámbito de intervención a las 
reformas educativas a un nivel multidimensional (estructural, curricular, de gestión 
pedagógica de la diversidad), desde el que se ha forjado un escenario de atención a 
colectivos vulnerables y con una problemática escolar muy definida. Otro relativo a la 
conducción política y los mecanismos de gobierno que se ha revelado desfasado en el 
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desarrollo competencial de figuras con funciones directas en el asesoramiento/mediación 
de programas, docentes y centros, pero sobre todo en la articulación entre órganos y en 
la consolidación de su desarrollo profesional en todos los niveles de responsabilidad. 

A lo largo del trabajo hemos tratado de mostrar las actuaciones de inclusión como un 
elemento central en los sistemas de gobierno que, como Uruguay han optado por 
construcciones políticas estatales, diferenciándolas de producciones globalizadas con un 
claro valor instrumental. A pesar de la convergencia que en algunos casos muestra el 
sistema uruguayo con las tendencias educativas mundiales, su adscripción a una línea de 
intervención más social le ha llevado a distanciarse del gestionismo corporativo 
proclamado por Lizvi y Ringard (2013) y a que podamos hablar de contratendencias en 
el modelo uruguayo. 

El artículo que ha sido elaborado a partir de la idea de la inclusión como una 
herramienta de control ha intentado identificar, aproximando en cualquier caso, los 
procesos con los sujetos políticos, invirtiendo los ciclos de formulación y práctica de la 
política. 
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El artículo pretende analizar y justificar la Inspección de Educación en España, en 
el actual contexto normativo, organizativo y funcional, sin obviar en su 
introducción, sus orígenes y antecedentes históricos próximos. Se analiza de 
manera detallada el actual marco normativo, legal y reglamentario, tanto el de 
carácter básico como el específico desarrollado hasta el momento por el propio 
ministerio de educación y las comunidades autónomas. Describe las funciones y 
atribuciones básicas y específicas de la Inspección, sus componentes, así como los 
temarios de acceso al Cuerpo de Inspectores de Educación y el procedimiento de 
acceso, diferenciando de manera detallada los requisitos, la fase de concurso y la de 
oposición. La organización y dependencia dentro de la estructura organizativa de la 
Administración Educativa, junto con el papel de cambio de la inspección, completan 
el contenido del artículo, que tiene valor divulgativo para los miembros docentes de 
la comunidad educativa, que aspiran a acceder a la Inspección y para los no 
docentes para dar a conocer el funcionamiento y organización de la función 
inspectora en el sistema educativo. 

Descriptores: Administración educativa, Inspección educativa, Inspección escolar, 
Supervisión escolar, Supervisión educativa. 

 

The article aims to analyze and justify the Inspectorate of Education in Spain, in 
the current regulatory, organizational and functional context, without forgetting in 
his introduction, its origins and historical background coming. We analyze in 
detail the current regulatory, legal and regulatory framework, both the basic 
character and specific developed so far by his ministry of education and the 
autonomous communities. Describe the basic functions and specific powers of the 
Inspectorate, its components and access agendas Inspectorate of Education and the 
access procedure, differing in detail the requirements, the competition phase and 
opposition. The organization and dependence within the organizational structure 
of Educational Administration, along with the changing role of inspection, 
complete article content, having informative value to faculty members of the school 
community, aspiring to access the inspection and non-teachers to present the 
operation and organization of the inspection function in the educational system. 

Keywords: Educational administration, Educational inspection, School inspection, 
School supervision, Educational supervision. 
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Introducción 
La actual Inspección de Educación en España, se remonta a la Ley de Instrucción 
Pública de 9 de septiembre de 1857 (más conocida como la Ley Moyano), cuando en su 
artículo 294 establece que el Gobierno ejercerá su inspección y vigilancia sobre los 
establecimientos de instrucción, así públicos como privados. 

Se inicia con la Inspección de Enseñanza Primaria y tiene sus antecedentes 
reglamentarios reguladores en una disposición que data del 20 de mayo de 1849, primer 
reglamento de la Inspección de Enseñanza Primaria, promulgada unas semanas después 
de su creación por el Real Decreto de 30 de marzo de 1849, publicado en la Gaceta de 
Madrid (precedente del actual BOE) número 5315 de 2 de abril, seguida de un segundo 
reglamento, el de 27 de marzo de 1896 al que siguieron una serie de disposiciones 
reglamentarias, todas ellas referidas a la Inspección de Enseñanza Primaria, la tercera de 
2 de diciembre de 1932 y la cuarta de 3 de noviembre de 1967. 

En lo que respecta a las Enseñanzas Medias (actuales Secundaria y Bachillerato), la Ley 
de 20 de septiembre de 1938 estableció en su base XI con carácter permanente la 
Inspección de Enseñanza Media, pero no es hasta la Ley de Ordenación de las 
Enseñanzas Medias de 26 de febrero de 1953, cuando se estableció con carácter técnico y 
estable la Inspección, siendo desarrollada su constitución y funcionamiento en el Decreto 
de 5 de mayo de 1954, completado más tarde con el Decreto 898/1963 de 25 de abril, 
que la regulaba orgánicamente. 

La Ley 31/1980 de 21 de junio, creó un tercer cuerpo de inspectores, el Cuerpo Especial 
de Inspectores Técnicos de Formación Profesional, que desarrollo su regulación, 
organización y funcionamiento mediante el Real Decreto 657/1982 de 17 de marzo. 

No obstante la profesionalización de la inspección educativa se debe a la Ley General de 
Educación (LGE) de 1970, que reforzó los distintos cuerpos de inspectores, tanto de 
enseñanza general básica como de enseñanza media, dejando la puerta abierta a una 
inspección de la formación profesional. 

El Decreto 664/1973, de 22 de marzo, sobre funciones del Servicio de Inspección 
Técnica de Educación, y el Real Decreto 657/1982, de 17 de marzo, regulador de la 
Inspección Técnica del Estado de Formación Profesional, nos confirman la existencia de 
inspecciones nivelares hasta las últimas décadas del siglo pasado. 

Tras la Constitución de 1978, en el Estado de las autonomías, se inicia una nueva etapa. 
La Carta Magna establece que "los poderes públicos inspeccionarán y homologarán el 
sistema educativo para garantizar el cumplimiento de las leyes" (art. 27.8). Este mandato 
favoreció que en 1984 se definiese un nuevo marco legal para la inspección educativa con 
el establecimiento de un sistema de acceso distinto y la extinción de los cuerpos 
existentes hasta el momento.  

Con la Ley 30/1984, en su Disposición Adicional decimoquinta se crea el nuevo Cuerpo 
de Inspectores al Servicio de la Administración Educativa (CISAE). En él se integran el 
Cuerpo de Inspectores de Educación Básica, el de Inspectores de Bachillerato y el de 
Inspectores Técnicos de Formación Profesional, con los efectivos en ese momento de los 
Cuerpos que se suprimen, quedando amortizadas las vacantes que en lo sucesivo se 
produzcan. 
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Posteriormente, con el desarrollo legislativo del sistema educativo se volvió a dar un 
nuevo enfoque de la Inspección, con la publicación de la LOPEG (Ley Orgánica 9/1995, 
de 20 de noviembre, de la participación, la evaluación y el gobierno de los centros 
docentes), que supuso el retorno del Cuerpo de Inspectores de Educación, que la 
disposición adicional quince, apartado siete de la Ley 30/1984, de 2 de agosto, de 
medidas para la Reforma de la Función Pública había suprimido, y con ello la 
consiguiente modificación del sistema de acceso, selección y provisión de puestos de 
trabajo, que tendría su proyección Administraciones Educativas.  

La LOCE (Ley Orgánica 10/2002 de 23 de diciembre, de calidad de la educación), 
actualmente también derogada, vuelve a regular los aspectos relacionados con las 
funciones, la organización y la formación de la Inspección de Educación, siendo este 
último aspecto el más novedoso respecto a las anteriores disposiciones legales 
reguladoras. 

Actualmente, la LOE (Ley Orgánica 2/2006 de 3 de mayo, de educación), considera la 
Inspección como la garante del cumplimiento de las leyes, de los derechos y de la 
observancia de los deberes de cuantos participan en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, así como en la mejora del sistema educativo y la calidad y equidad de la 
enseñanza. 

1. Actual Contexto Normativo de la Inspección de 
Educación 
El marco jurídico de la Inspección de Educación, y en especial, en lo que concierne a sus 
funciones, tiene una doble vertiente, una de carácter general como elemento integrante 
de la Administración y como funcionarios públicos y, otra más específica como 
Inspección de Educación. 

Como elemento integrante de la Administración, la Inspección de Educación forma parte 
del Ministerio y de las Consejerías o Departamentos de Educación de las Comunidades 
Autónomas respectivas y, por tanto, de la Administración Educativa, tanto a nivel 
central como periférico a través de las direcciones provinciales, delegaciones o servicios 
territoriales. De ahí que sus funciones propias de desarrollen respetando el marco 
jurídico de actuación general de las administraciones públicas, es decir, el artículo 103.1. 
de la Constitución, la Ley 30/1992 de 26 de noviembre, de régimen jurídico de las 
administraciones públicas y del procedimiento administrativo común (LRJPA) y, en su 
caso de las leyes de procedimiento administrativo de las Comunidades Autónomas.  

El artículo 103.1. de la Constitución regula la actuación de las administraciones públicas 
en el sentido de que éstas servirán con objetividad a los intereses generales y actuarán de 
acuerdo con los principios de eficacia, jerarquía, descentralización, desconcentración y 
coordinación, con sumisión plena a la Ley y al Derecho. La Ley 30/1992 regula las bases 
del régimen jurídico, el procedimiento administrativo común y el sistema de 
responsabilidades de las administraciones públicas, por lo que las actuaciones de los 
inspectores de educación en el desarrollo de sus funciones específicas han de tener en 
cuenta los preceptos regulados en la misma, especialmente cuando las actuaciones 
tengan un carácter administrativo. 
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Como funcionarios públicos, las funciones atribuidas a la Inspección de Educación son 
ejercidas por el Cuerpo de Inspectores al Servicio de la Administración Educativa 
(CISAE) en vía de extinción por amortización de plazas y por el actual Cuerpo de 
Inspectores de Educación (CIE) y, por tanto, cuando desarrollen sus funciones 
específicas, han de tener en cuenta el marco jurídico que determina la legislación 
reguladora de la función pública, entendida ésta como la propia del territorio de las 
respectivas administraciones educativas. De acuerdo con el sentido de las leyes de 
función pública respectivas, los inspectores han de actuar en todo momento con 
diligencia, profesionalidad, imparcialidad y sometimiento a la Constitución, al Estatuto 
de Autonomía respectivo, las leyes, los reglamentos que los complementan y el derecho 
en general, teniendo siempre presente los principios de legalidad, objetividad, economía, 
eficacia y eficiencia. 

Actualmente además del artículo 27.8. de la Constitución, el fundamento normativo de 
carácter legal de la Inspección de Educación, reside en la LOE, modificada por la 
LOMCE (Ley Orgánica 8/2013 de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad 
educativa) en sus artículos 151 al 154 y en disposiciones adicionales y transitoria (tabla 
1). 

Tabla 1. Referencias a la Inspección de Educación en la LOE 
LOCALIZACIÓN REFERENCIA 

Título VII – Capítulo II 
(artículos 151 al 154) 

funciones  
atribuciones 
componentes  
organización 

Disposición adicional décima, 5 
requisitos para acceder al Cuerpo de Inspectores de Educación 
cuerpo de origen, experiencia docente previa, titulaciones, 
conocimiento lengua cooficial 

Disposición adicional duodécima, 
4 

criterios aplicables en el concurso-oposición 
fases de oposición y concurso 
reserva de plazas para concurso de méritos destinado a profesores 
con evaluación positiva en el cargo de director 

Disposición adicional 
decimotercera 

desempeño de la función inspectora por funcionarios no 
pertenecientes al Cuerpo de Inspectores de Educación 
continuación con carácter definitivo hasta su jubilación 

Disposición transitoria segunda jubilación voluntaria anticipada en iguales condiciones que el 
profesorado 

Fuente: LOE. 
 

En aquellas Comunidades Autónomas que han publicado su Ley de Educación, seis en la 
actualidad, también la Inspección de Educación está presente en su articulado, por lo que 
se puede considerar otro fundamento normativo de carácter legal de la misma.  

• Andalucía, artículos 145 al 150 de la Ley 17/2007 de 10 de diciembre 

• Canarias, artículo 18 de la Ley 6/2014 de 25 de julio 

• Cantabria, artículos 152 al 157 de la Ley 6/2008 de 26 de diciembre  

• Castilla-La Mancha, artículos 162 al 164 de la Ley 7/2010 de 20 de julio)  

• Cataluña, artículos 177 al 181 de la Ley 12/2009 de 10 de julio  

• Extremadura, artículos 181 al 186 de la Ley 4/2011 de 7 de marzo  
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Sin aparecer en su título como ley de educación, el País Vasco también dedica un artículo, 
el veinticinco, en su Ley 1/1993 de 19 de febrero de la Escuela Pública Vasca a la 
inspección de educación. 

Del estudio comparativo de las leyes de educación autonómicas, se pueden considerar 
algunas diferencias en sus aspectos reguladores, señalando como más significativas las 
siguientes: 

• La exclusiva remisión de las funciones y atribuciones al marco legal estatal de 
la LOE, sin establecer ninguna propia, es el caso de las leyes de Andalucía y 
Castilla-La Mancha. 

• Regulación muy específica y diferenciada de la formación y evaluación de los 
inspectores de educación, llegando a determinar los aspectos que deberá 
favorecer el funcionamiento de la propia Inspección, es el caso de la ley de 
Cantabria. 

• Los tres aspectos diferenciadores que aporta la ley de Cataluña: 

 Adecuación de la implementación de las funciones y atribuciones de la 
Inspección al régimen de autonomía de los centros. 

 Concreción de la provisión de los puestos de trabajo en comisión de 
servicios y la referencia a su situación administrativa. 

 Creación de un cuerpo propio de Inspectores de Educación. 

Al margen de la normativa legal mencionada, la Inspección de Educación, figura 
también como destinataria de funciones y atribuciones de carácter específico, como 
colaboradora en diversas actuaciones de las Administraciones Públicas, como es el caso a 
modo de ejemplo de la Ley Orgánica 1/2004 de 28 de diciembre, de medidas de 
protección integral contra la violencia de género, en su artículo 9 “Los servicios de 
inspección educativa velarán por el cumplimiento y aplicación de los principios y valores 
recogidos en este capítulo en el sistema educativo destinados a fomentar la igualdad real 
entre mujeres y hombres”. 

A nivel reglamentario, las Administraciones Educativas competentes en materia 
educativa, incluido el propio ministerio de Educación, también han regulado sus 
servicios de Inspección de Educación, existiendo actualmente vigentes las siguientes 
reglamentaciones: 

• Ministerio de Educación: Orden de 29 de febrero de 1996, por la que se regula 
la organización y el funcionamiento de la Inspección (BOE del 2 de marzo). 

• Andalucía: Decreto 115/2002 de 25 de marzo, por el que se regula la 
organización y el funcionamiento de la Inspección Educativa (BOJA del 30). 

• Aragón: Decreto 211/2000 de 5 de diciembre, por el que se regula la 
organización y funcionamiento de la Inspección de Educación y se establece el 
sistema de acceso y provisión de puestos de trabajo en el Cuerpo de 
Inspectores de Educación en Aragón (BOA del 15). 
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• Asturias: Resolución de 1 de agosto de 2012, de la Consejería de Educación, 
por la que se aprueban las instrucciones de organización y funcionamiento del 
Servicio de Inspección Educativa (BOPA del 14). 

• Baleares: Decreto 36/2001 de 9 de marzo, por el cual se regula la Inspección 
Educativa en el ámbito de la enseñanza no universitaria (BOIB del 17). 

• Canarias: Decreto 52/2009 de 12 de mayo, por el que se aprueba el 
Reglamento de Ordenación de la Inspección de Educación de la Comunidad 
Autónoma de Canarias (BOIC del 22). 

• Cantabria: Orden ECD/18/2011 de 25 de octubre, por la que se regula la 
organización y funcionamiento de la inspección educativa de la Comunidad 
Autónoma de Cantabria (BOC del 9 de noviembre). 

• Castilla-La Mancha: Decreto 34/2008 de 26 de febrero, por el que se establece 
la ordenación de la Inspección de Educación de Castilla-La Mancha (DOCM 
del 29), desarrollado por la Orden de 8 de abril de 2008 (DOCM del 18). 

• Castilla y León: Decreto 92/2004 de 29 de julio, por el que se regula la 
Inspección Educativa en Castilla y León (BOCyL del 3 de agosto), desarrollado 
por la Orden EDU/1373/2008 de 23 de julio (BOCyL del 30). 

• Cataluña: Decreto 266/2000 de 1 de julio, por el que se regula la Inspección en 
Cataluña (DOGC del 8 de agosto) modificado por el Decreto 148/2002 de 22 
de mayo (DOGC del 7 de junio), desarrollados por las Ordenes ENS/289/2002 
de 31 de julio y ENS/385/2002 de 13 de noviembre (DOGCs del 12 de agosto 
y del 21 de noviembre respectivamente). 

• Galicia: Decreto 99/2004 de 21 de mayo, por el que se regula la organización y 
el funcionamiento de la Inspección Educativa y el acceso al Cuerpo de 
Inspectores de Educación en Galicia (DOG del 25). 

• Madrid: Resolución de 20 de abril de 2007 de la Viceconsejería de Educación, 
por la que se dictan instrucciones de organización y funcionamiento de la 
Inspección Educativa de la Comunidad de Madrid (BOCM del 17 de mayo). 

• Murcia: Orden de 6 de noviembre de 2006, por la que se regula la organización 
y el funcionamiento de la Inspección de Educación (BORM del 16), modificada 
por la Orden de 9 de octubre de 2007 (BORM del 16). 

• Navarra: Decreto Foral 80/2008 de 30 de junio, por el que se regula la 
organización y el funcionamiento de la Inspección Educativa del Departamento 
de Educación (BON del 4 de agosto). 

• País Vasco: Decreto 342/2001 de 11 de diciembre, por el que se regula la 
organización de la Inspección de Educación en la Comunidad Autónoma del 
País Vasco (BOPV del 21), desarrollado por la Orden de 18 de junio de 2002 
(BOPV del 2 de julio). 

• La Rioja: Decreto 3/2010 de 22 de enero, por el que se regula la organización y 
funcionamiento de la Inspección Técnica Educativa de la Comunidad 
Autónoma de La Rioja (BOLR del 27). 
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• Valencia: Decreto 180/1992 de 10 de noviembre, por el que se regula la 
organización y funciones de la Inspección Educativa y se establece el sistema 
de acceso y permanencia en su ejercicio (DOGV del 27), modificado 
parcialmente por el Decreto 197/1993 de 13 de octubre (DOGV del 2 de 
noviembre). 

2. Funciones y Atribuciones de la Inspección 
De acuerdo con el artículo 151 de la LOE, las funciones de la inspección educativa, 
entendidas éstas como las actividades particulares y específicas de cada órgano 
administrativo, afectan los ámbitos de supervisión y control, evaluación, asesoramiento, 
orientación e información y quedan determinadas en la tabla 2.  

Tabla 2. Funciones y atribuciones de la Inspección 
FUNCIÓN ATRIBUCIÓN 

SUPERVISIÓN Y CONTROL 

Supervisar y controlar, desde el punto de vista pedagógico y 
organizativo, el funcionamiento de los centros educativos, así 
como los programas que en ellos inciden. 
Supervisar la práctica docente, la función directiva y colaborar 
en su mejora continua. 
Velar por el cumplimiento, en los centros educativos, de las 
leyes, reglamentos y demás disposiciones vigentes que afecten al 
sistema educativo. 
Velar por el cumplimiento y aplicación de los principios y 
valores recogidos en esta Ley, incluidos los destinados a 
fomentar la igualdad real entre hombres y mujeres. 

EVALUACIÓN Participar en la evaluación del sistema educativo y de los 
elementos que lo integran. 

ASESORAMIENTO 
Asesorar, orientar e informar a los distintos sectores de la 
comunidad educativa en el ejercicio de sus derechos y en el 
cumplimiento de sus obligaciones. 

ORIENTACIÓN E INFORMACIÓN 

Emitir los informes solicitados por las Administraciones 
Educativas respectivas o que se deriven del conocimiento de la 
realidad propio de la inspección educativa, a través de los cauces 
reglamentarios. 

Fuente: LOE, artículo 151. 

Estas se complementan en algunos casos, con las establecidas en las Leyes de Educación 
autonómicas en vigor y en los reglamentos reguladores de cada una de las 
Administraciones Educativas competentes. 

En cuanto a las atribuciones, entendidas como las facultades o poderes de una persona 
por razón de su cargo o función, el artículo 153 del texto consolidado de la LOE 
establece como básicas las siguientes: 

• Conocer directamente todas las actividades que se realicen en los centros, a los 
que tendrán libre acceso. 

• Examinar y comprobar la documentación académica, pedagógica y 
administrativa de los centros. 

• Recibir de los restantes funcionarios y responsables de los centros y servicios 
educativos, públicos y privados, la necesaria colaboración para el desarrollo de 
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sus actividades, para cuyo ejercicio los inspectores tendrán la consideración de 
autoridad pública. 

• Cualesquiera otras que le sean atribuidas por las Administraciones Educativas, 
dentro del ámbito de sus competencias. 

Como en las funciones, en algunos casos se complementan las atribuciones mencionadas 
con las establecidas en las Leyes de Educación autonómicas en vigor y en los 
reglamentos reguladores de cada una de las Administraciones Educativas competentes. 

3. Componentes 

• Funcionarios del Cuerpo de Inspectores de Educación (CIE) 

• Funcionarios del Cuerpo de Inspectores al servicio de la Administración 
Educativa (CISAE) 

• Funcionarios de cuerpos docentes en comisión de servicios como inspectores 
accidentales 

El artículo 152 de la LOE, determina que la inspección educativa será ejercida por las 
Administraciones Educativas a través de funcionarios y funcionarias públicos del Cuerpo 
de Inspectores de Educación (CIE), así como los pertenecientes al extinguido Cuerpo de 
Inspectores al Servicio de la Administración Educativa (CISAE) creado por la Ley 
30/1984 de 2 de agosto de Medidas para la Reforma de la Función Pública, modificada 
por la Ley 23/1988 de 28 de julio, que no hubieran optado en su momento por su 
incorporación al de Inspectores de Educación (CIE). Ambos cuerpos tienen carácter de 
cuerpo docente clasificado en el grupo A de los que establece el artículo 25 de la Ley 
30/1984 de 2 de agosto, de medidas para la Reforma de la Función Pública. 

También podrán ejercer función inspectora educativa, aquellos funcionarios y 
funcionarias de los cuerpos docentes que accedieron a la función inspectora de 
conformidad con las disposiciones de la Ley 30/1984 de 2 de agosto de Medidas para la 
Reforma de la Función Pública, modificada por la Ley 23/1988 de 28 de julio, y que no 
hubieran accedido al Cuerpo de Inspectores de Educación a la entrada en vigor de la 
LOE, los cuales, de acuerdo con la disposición adicional decimotercera, apartado 2, 
podrán continuar desempeñando la función inspectora con carácter definitivo y hasta su 
jubilación como funcionarios o funcionarias, de conformidad con las disposiciones por las 
que accedieron al mismo. 

4. Requisitos para Acceder 
La LOE establece en el apartado 5 de la disposición adicional décima, de manera expresa 
y diferenciada a la anterior ley orgánica, como requisitos para acceder al Cuerpo de 
Inspectores de Educación, además de pertenecer a alguno de los cuerpos que integran la 
función pública docente, como ya lo hiciera la LOCE, los de poseer el título de doctor, 
licenciado, ingeniero, arquitecto o titulación equivalente y acreditar el conocimiento de 
la lengua cooficial de la Comunidad Autónoma de destino, de acuerdo con su normativa. 
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Así mismo las personas aspirantes deberán contar con una antigüedad mínima de seis (6) 
años en alguno de los cuerpos de la función pública docente y una experiencia docente de 
igual duración. 

5. Forma de acceso 
A partir de la entrada en vigor de la LOE, según el apartado cuarto de su disposición 
adicional duodécima la forma de acceso al Cuerpo de Inspectores de Educación queda de 
la siguiente manera: 

• El acceso se realizará mediante concurso-oposición. 

• El proceso constará de tres fases: 

 Fase de concurso, dónde se valorará la trayectoria profesional de las 
personas candidatas y sus méritos específicos como docentes, el 
desempeño de cargos directivos con evaluación positiva y la pertenencia 
a alguno de los cuerpos de catedráticos de la función pública docente. 

 Fase de oposición, consistente en una prueba en la que se valorarán los 
conocimientos pedagógicos, de administración y legislación educativa de 
las personas aspirantes adecuada a la función inspectora que van a 
realizar, así como los conocimientos y técnicas específicos para el 
desempeño de la misma. 

Consta de tres partes: 

1. Desarrollo por escrito de un tema referido a la parte A del temario, elegido 
por el aspirante de entre dos extraídos por sorteo por el tribunal. 

2. Exposición oral de un tema referido a la parte B del temario, elegido por el 
aspirante de entre dos extraídos por sorteo por el tribunal. 

3. Análisis de un caso práctico sobre técnicas adecuadas para la actuación de la 
Inspección de Educación propuesto por el tribunal. 

 Fase de prácticas, consistente en realizar un período de prácticas de 
carácter selectivo, una vez seleccionados/as las personas candidatas, al 
final de la cual serán nombrados/as funcionarios/as de carrera del 
Cuerpo de Inspectores de Educación. 

• En las convocatorias de acceso al Cuerpo de Inspectores de Educación, las 
Administraciones Educativas podrán reservar hasta un tercio de las plazas para 
la provisión mediante concurso de méritos destinado a los profesores/as que, 
reuniendo los requisitos generales, hayan ejercido con evaluación positiva, al 
menos durante tres mandatos, el cargo de director o directora. 

Desde el día 22 de diciembre de 2009 los temas vigentes para el acceso al Cuerpo de 
Inspectores de Educación, están establecidos por la Orden EDU/3429/2009 de 11 de 
diciembre, publicada en el BOE. 21.12.2009, que determina dos partes claramente 
diferenciadas en la fase de oposición: 
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Parte A 

Consta de cincuenta y cinco (55) temas, que figuran relacionados en el anexo I de la 
Orden. Incluyen temas generales relativos a cuestiones pedagógicas sobre organización 
curricular, organización escolar, gestión de centros educativos, administración y 
legislación educativa básica, así como funciones inspectoras de control, evaluación y 
asesoramiento. 

1. La educación como derecho fundamental del ciudadano. La educación 
obligatoria: origen, extensión y tendencias. 

2. Las necesidades educativas de la sociedad actual. El concepto de la educación 
como un proceso permanente. 

3. La dimensión educativa en la Unión Europea. Los Programas Educativos 
Europeos. 

4. La acción educativa en el exterior. 
5. Los objetivos del sistema educativo en el marco de los objetivos educativos 

Europeos. 
6. La Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación. Estructura, Principios, 

fines y contenido. 
7. El sistema educativo en España: características, estructura y organización. 
8. Calidad y equidad en la educación. Educación y cohesión social. Políticas de 

mejora. 
9. La enseñanza básica como garantía de una educación común para el alumnado 

y la atención a la diversidad como principio fundamental. Elementos del 
currículo. Las competencias básicas como elemento cohesionador del currículo. 

10. La orientación educativa y profesional. La acción tutorial como tarea docente. 
11. El proceso de enseñanza-aprendizaje. Elementos y fases del proceso. 

Condiciones y estilos de aprendizaje. 
12. La dimensión ética de la educación: educación en valores. 
13. La igualdad de oportunidades en educación. Medidas específicas de atención a 

la diversidad. 
14. Educación para la igualdad. Coeducación. Educación en contextos 

multiculturales. 
15. Las tecnologías de la información y de la comunicación. Su incidencia en la 

educación y en la gestión de los centros. 
16. El fomento de la lectura y el uso de la biblioteca. Desarrollo de la competencia 

lectora, hábitos y actitudes. Medidas y programas. 
17. Principios y modelos generales de evaluación en el sistema educativo. Tipos, 

fines y procedimientos de evaluación educativa. 
18. El sentido de la evaluación dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Características de la evaluación en la Educación Infantil, en la Educación 
Primaria, en la Educación Secundaria Obligatoria, en el Bachillerato y en la 
Formación Profesional. 

19. Experimentación, investigación e innovación educativa. Dificultades y 
estrategias en la introducción, difusión y consolidación de innovaciones 
educativas. Evaluación de la innovación educativa. 

20. La formación del profesorado: la formación inicial y la formación permanente. 
Estructuras de la formación del profesorado. Evaluación de la incidencia de la 
formación en la práctica docente. 
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21. La participación de la comunidad escolar en el sistema educativo español. 
Órganos de participación. Principales tendencias en la Unión Europea. 

22. La autonomía pedagógica, organizativa y de gestión de los centros docentes. 
Principios que la rigen y principales tendencias en la Unión Europea. 

23. El proyecto educativo del centro. La concreción del currículo y las 
programaciones de ciclo, departamento y aula. 

24. Elementos estructurales y organizativos de los centros docentes. Órganos 
colegiados de gobierno y de coordinación docente de los centros públicos. 
Estrategias organizativas para favorecer la atención a todos los alumnos según 
sus necesidades específicas. 

25. La dirección de los centros públicos. El equipo directivo. Selección y formación 
de directores y directoras. Competencias de la función directiva. Modelos 
europeos de dirección y gestión de centros. 

26. Principales características del alumnado de 0 a 6 años. Finalidad de la 
Educación Infantil. Objetivos, organización y principios pedagógicos. 
Normativa básica. 

27. Principales características del alumnado de 6 a 12 años. Finalidad de la 
Educación Primaria. Objetivos, organización, principios pedagógicos y 
competencias básicas. Evaluación general de diagnóstico. Normativa básica. 

28. Características del alumnado de 12 a 18 años. Finalidad de la Educación 
Secundaria. Objetivos, organización, principios pedagógicos y competencias 
básicas. Programas de Diversificación curricular. Programas de Cualificación 
Profesional Inicial. Evaluación general de diagnóstico. Normativa básica. 

29. Finalidad del Bachillerato. Normativa básica. Modalidades y optatividad. 
Evaluación y promoción. Prueba de acceso a la Universidad. 

30. Finalidad de la Formación Profesional. Normativa básica. La Ley de las 
Cualificaciones y de la Formación Profesional. 

31. Las enseñanzas de régimen especial: las enseñanzas de idiomas, las enseñanzas 
artísticas, las enseñanzas deportivas. Normativa básica. 

32. La Educación de Personas Adultas. La educación a distancia. Normativa básica. 
33. Alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo. Principios 

pedagógicos, escolarización y programas específicos. 
34. Normativa sobre el profesorado de Educación Infantil y Primaria: requisitos de 

ingreso, selección, especialidades, adscripción y movilidad. 
35. Normativa sobre el profesorado de Educación Secundaria: requisitos de 

ingreso, selección, especialidades y movilidad. 
36. Los centros docentes. Requisitos mínimos de los centros que imparten 

enseñanzas de régimen general. 
37. Los centros privados. Tipos de centros. Autorización de centros privados. 

Competencias y carácter propio. Los centros privados concertados. 
Disposiciones que los regulan. 

38. La admisión del alumnado en los centros sostenidos con fondos públicos en la 
de Educación. Igualdad en la aplicación de las normas de admisión. 
Escolarización equilibrada. Garantías de gratuidad. 

39. La supervisión escolar: planteamientos, tendencias y escuelas. 
40. La Inspección educativa en España: estudio histórico. 
41. La Inspección educativa en los países de la Unión Europea: estudio comparado. 
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42. Funciones y atribuciones de la Inspección educativa. Normas básicas de 
funcionamiento. Deontología profesional. 

43. La supervisión y control, desde el punto de vista pedagógico y organizativo del 
funcionamiento de los centros educativos, así como los programas que en ellos 
inciden. 

44. La supervisión de la práctica docente y de la función directiva. Técnicas e 
instrumentos. Colaboración en su mejora contínua. 

45. Tipos de actuación del inspector en el centro. La visita de inspección. 
46. Los informes de inspección. Clases de informes. Normas para su elaboración y 

trámite. 
47. Modalidades de intervención en el asesoramiento a los equipos directivos, al 

profesorado y a los distintos órganos de coordinación docente. La información 
a los sectores de la comunidad educativa. 

48. La evaluación del alumnado en las distintas etapas del sistema educativo. 
Titulaciones a las que conducen las diferentes enseñanzas. Normativa básica. 
Actuación de la Inspección educativa. 

49. La evaluación de la práctica docente del profesorado: finalidades, indicadores, 
agentes e instrumentos de evaluación. Participación de la Inspección en la 
evaluación del profesorado. 

50. La evaluación de la función directiva: modelos, finalidades, agentes e 
instrumentos de evaluación. Actuación de la Inspección educativa. 

51. Evaluación interna y externa de los centros docentes. Finalidades, estrategias e 
instrumentos. Evaluación de procesos y de resultados. Informes de evaluación. 
Los planes de mejora. Actuación de la Inspección educativa. 

52. La evaluación del sistema educativo: finalidades, ámbitos, indicadores e 
instrumentos. Evaluaciones generales de diagnóstico. Órganos de gestión. El 
Instituto de Evaluación del Ministerio de Educación. El papel de la Inspección 
educativa en la evaluación del sistema educativo. 

53. Ley de Régimen Jurídico de las Administraciones Públicas y del Procedimiento 
Administrativo Común. Tramitación de los procedimientos administrativos. 

54. Órganos de participación en la programación general de la enseñanza y 
órganos consultivos de ámbito nacional. El Consejo Escolar del Estado. 

55. Distribución de competencias educativas entre el estado y las Comunidades 
Autónomas. Las competencias estatales en materia de educación. 

Parte B 

Consta de veintiún (21) temas, que figuran relacionados en el Anexo II de la Orden. 
Incluyen temas de carácter específico referidos a las características propias de los niveles 
y etapas educativas, al desarrollo curricular y a la correspondiente metodología didáctica 
y a la organización y administración de los centros y a la legislación propia de la 
Administración Educativa convocante. A estos temas, las Administraciones educativas 
correspondientes podrán añadir hasta un máximo de 20 temas más. 

1. La Comunidad Autónoma en el marco de la Constitución Española. El 
Estatuto de Autonomía: estructura y contenido. Competencias educativas. La 
Administración educativa de la Comunidad Autónoma. Estructura orgánica. 
Competencias de los diferentes órganos directivos. 

2. La Función Pública en el ámbito territorial de la Administración educativa 
correspondiente. Deberes y derechos individuales y colectivos de los 
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funcionarios. Régimen de incompatibilidades. Convenios y acuerdos sobre 
condiciones de trabajo del personal laboral, personal funcionario de 
administración y servicios y, especialmente, del personal docente. Horarios de 
trabajo, licencias, vacaciones y permisos. 

3. El régimen disciplinario del personal funcionario y laboral dependiente de la 
Administración educativa correspondiente. Implicaciones en las tareas de 
inspección educativa. Los expedientes disciplinarios: normas procedimentales. 

4. La participación de los sectores sociales en la Educación. Órganos de 
participación. El Consejo Escolar correspondiente a la Administración 
educativa respectiva: estructura, composición y funciones. Otras formas de 
participación. 

5. La Inspección educativa en el ámbito territorial de la Administración educativa 
correspondiente. Organización y funcionamiento. Acceso y provisión de 
puestos de trabajo. Formación de los inspectores y evaluación de la Inspección. 

6. El Plan de Actuación de la Inspección educativa en el ámbito territorial de la 
Administración educativa correspondiente: objetivos, estructura y tipos de 
actuaciones. Aplicación, seguimiento y evaluación del Plan de Actuación. 

7. Los derechos de la infancia. La protección jurídica del menor en el ámbito 
territorial de la Administración educativa correspondiente. Responsabilidad 
penal de los menores. 

8. Educación para la convivencia y para la prevención de conflictos y resolución 
pacífica de los mismos. El Plan de convivencia. Derechos y deberes del 
alumnado en el ámbito territorial de la Administración educativa 
correspondiente. 

9. Los servicios complementarios en los centros del ámbito territorial de la 
Administración educativa correspondiente. Principios de actuación que rigen 
su organización y funcionamiento. Actuaciones de la Inspección educativa en la 
planificación y evaluación de estos servicios. 

10. Planificación, organización y supervisión de la escolarización del alumnado en 
los centros sostenidos con fondos públicos. Normativa específica que lo regula 
en el ámbito territorial de la Administración educativa correspondiente. 

11. El Currículo de la etapa de Educación infantil: objetivos, contenidos, métodos 
pedagógicos y criterios de evaluación. 

12. El Currículo de de la Educación Primaria: objetivos, competencias básicas, 
contenidos, métodos pedagógicos y criterios de evaluación. 

13. El Currículo de la Educación Secundaria Obligatoria: objetivos, competencias 
básicas, contenidos, métodos pedagógicos y criterios de evaluación. 

14. El Currículo del Bachillerato: objetivos, organización y principios pedagógicos. 
15. La Formación Profesional. Objetivos. Condiciones de Acceso. Contenido y 

organización de la oferta. Criterios de evaluación. 
16. La atención y escolarización del alumnado con necesidad específica de apoyo 

educativo en el ámbito territorial de la Administración educativa 
correspondiente. Identificación temprana y valoración. Modalidades de 
escolarización. 

17. La dirección y la gestión de los centros docentes. Procedimiento de selección y 
nombramiento de directores y directoras en el ámbito territorial de la 
Administración educativa correspondiente. Apoyo y reconocimiento al ejercicio 
de la función directiva. 
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18. La evaluación educativa del alumnado en relación con los objetivos, contenidos, 
criterios de evaluación, y en su caso, competencias básicas. Tipos e 
instrumentos de evaluación. Evaluación y recuperación. Evaluación y 
promoción escolar. Derechos del alumnado a una evaluación conforme a 
criterios objetivos. Actuación de la Inspección educativa. 

19. Las Tecnologías de la Información y la Comunicación en los centros escolares. 
Su utilización en los ámbitos de administración y gestión y como instrumentos 
didácticos. Realizaciones prácticas en el ámbito territorial de la Administración 
educativa correspondiente. Papel de la Inspección de Educación en su 
promoción y difusión. 

20. La orientación educativa y profesional en el ámbito territorial de la 
Administración educativa correspondiente. La función tutorial, como 
integrante de la función docente en las distintas enseñanzas de régimen 
general y de régimen especial. Funciones de los departamentos de orientación 
y equipos de orientación educativa y psicopedagógica. 

21. Derechos y deberes lingüísticos en España. La Constitución y los Estatutos de 
Autonomía. Régimen de cooficialidad lingüística en territorios autonómicos. 
Leyes de normalización lingüística. Jurisprudencia. 

6. Organización y Estructura 
La principal novedad se da en considerar un desarrollo reglamentario de sentido más 
amplio para las Administraciones Educativas competentes, encargando a éstas la 
regulación de la organización y funcionamiento de la inspección educativa sin 
limitaciones de reglamentaciones previas de carácter básico. 

También la organización de los perfiles profesionales de los inspectores y de las 
inspectoras en base a unos criterios preestablecidos es otro de los aspectos novedosos a 
tener en cuenta, así como su consideración de mérito en los procedimientos para la 
provisión de puestos de trabajo. 

 El artículo 154 de la LOE, considera: 

• Las Administraciones Educativas regularán la estructura y el funcionamiento 
de los órganos que establezcan para el desempeño de la inspección educativa en 
sus respectivos ámbitos territoriales. 

• La estructura organizativa podrá organizarse sobre la base de los perfiles 
profesionales de los inspectores, entendidos en función de los criterios 
siguientes: titulaciones universitarias, cursos de formación en el ejercicio de la 
inspección, experiencia profesional en la docencia y experiencia en la propia 
inspección educativa. 

• En los procedimientos para la provisión de puestos de trabajo en la inspección 
educativa podrán tenerse en consideración las necesidades de las respectivas 
Administraciones Educativas y podrá ser valorada como mérito la 
especialización de las personas aspirantes de acuerdo con las condiciones 
descritas para organizar los perfiles profesionales. 

La LOE no regula de manera expresa los aspectos de la formación de la inspección 
educativa, ni tampoco hace referencia a unas especialidades de la inspección de carácter 
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básico, como lo planteaba la anterior ley orgánica, por lo que es de prever que estos 
aspectos serán desarrollados reglamentariamente por las Administraciones Educativas 
competentes, a través de sus respectivos decretos reguladores de la Inspección 
Educativa. 

Hasta una nueva regulación reglamentaria por parte de las Administraciones Educativas 
correspondientes la dependencia de la Inspección de Educación en cada una de ellas se 
señalan en la tabla 3. 

Tabla 3. Organización de la Inspección de Educación en España 
MINISTERIO DE EDUCACIÓN Dirección General de Evaluación y Cooperación Territorial 
ANDALUCÍA Viceconsejería de Educación 
ARAGÓN Dirección General de Política Educativa 

ASTURIAS Directamente del Consejero de Educación, como Servicio de 
Inspección Educativa  

BALEARES Dirección General de Formación Profesional y de Inspección 
Educativa 

CANARIAS Viceconsejería de Educación 
CANTABRIA Dirección General de Educación, como Servicio de Inspección  
CASTILLA-LA MANCHA Dirección General de Coordinación y Política Educativa  

CASTILLA-LEÓN Dirección General de Coordinación, Inspección y Programas 
Educativos  

CATALUÑA Secretaría de Políticas Educativas 
EXTREMADURA Secretaria General de Educación  
GALICIA Dirección General de Centros y Ordenación Educativa  
COMUNIDAD DE MADRID Viceconsejería de Educación  
MURCIA Secretaría General Técnica 
COMUNIDAD FORAL DE 
NAVARRA Dirección General de Enseñanzas Escolares y Profesionales 

PAÍS VASCO Viceconsejería de Educación 
LA RIOJA Consejero/a de Educación, como Servicio de Inspección 
COMUNIDAD VALENCIANA Secretaría Autonómica de Educación 

Fuente: LOE y reglamentos autonómicos de la regulación de la Inspección. 

La organización de la Inspección de Educación, de acuerdo con los reglamentos e 
instrucciones de organización y funcionamiento reguladores publicados y vigentes hasta 
la fecha aparece en la tabla 4. 

7. Pero, ¿Ha Cambiado el Papel de la Inspección? 
Sin entrar en análisis muy profundos, sino simplemente en la evolución histórica propia 
de la función inspectora, se comprueba que, si bien las funciones principales de la 
Inspección se han mantenido durante muchos años como globalidad, el cambio se ha 
experimentado, por el predominio de una u otra función sobre las restantes. 

Actualmente, según la normativa legal y reglamentaria vigente, la supervisión y el 
control, el asesoramiento y la evaluación, son funciones básicas y fundamentales de la 
Inspección en todos los contextos. 

Los cambios, según los tiempos, han venido por el predominio de una de ellas, así en los 
años de postguerra en España y prácticamente hasta la Ley General de Educación 
(LGE) de 1970, la función predominante de la Inspección era la de supervisión y control 
exhaustivo de los centros. A partir de 1970 y más concretamente con la llegada de la 
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democracia las funciones y actuaciones de supervisión y control exhaustivo, han dado 
paso a un incremento de las funciones de asesoramiento y evaluación. 

Tabla 4. Estructura organizativa y funcional de la Inspección de Educación en España 

ADMINISTRACIÓN 
EDUCATIVA 

CARGOS 
TERRITORIALES 

DEMARCACIÓN 
TERRITORIAL 

ORGANIZAC, 
DEL TRABAJO 

TIEMPO 
DE 

ADSCRIPCI
ÓN 

Inspector 
Jefe 

Inspector 
Jefe 

adjunto 
MINISTERIO DE 
EDUCACIÓN Sí Sí distrito escolar grupos de 

trabajo 
máx. 6 
años 

ANDALUCÍA Sí Sí zonas áreas  
ARAGÓN Sí Sí distrito áreas específicas 4 años 
ASTURIAS Sí Sí distritos áreas 3-5 años 
ISLAS BALEARES Sí  demarcación áreas específicas  

CANARIAS Sí Sí zonas equipos de 
trabajo 4 años 

CASTILLA-LA 
MANCHA 

Sí Sí zonas áreas específicas 4 años 

CASTILLA Y LEÓN Sí  distrito grupos de 
trabajo 5 años 

CATALUÑA Sí Sí áreas 
geográficas áreas y ámbitos 5 años 

GALICIA Sí  sector y 
subsectores 

equipos de 
trabajo 5 años 

COMUNIDAD DE 
MADRID Sí  distritos   

MURCIA Sí Sí distritos áreas de trabajo  
NAVARRA Sí  zonas áreas específicas 3-5 años 

PAÍS VASCO Sí  zonas 
circunscripción 

grupos de 
trabajo 3-5 años 

LA RIOJA Sí  zonas áreas específicas  
VALENCIA Sí  circunscripción  1 año 
Fuente: LOE y reglamentos autonómicos de la regulación de la Inspección. 

Concretamente, es a partir de la LOPEG (Ley Orgánica 9/1995, de 20 de noviembre, de 
la participación, la evaluación y el gobierno de los centros docentes), cuando la función 
de evaluación comienza a ser prioritaria, llegando con la LOE (Ley Orgánica 2/2006 de 
3 de mayo, de educación) y las leyes autonómicas de educación, así como con los 
paradigmas imperantes a Europa, a destacar la evaluación como una de las funciones 
prioritarias de la Inspección, tanto a nivel de centros, de profesorado y directivos, como 
del sistema educativo, sin olvidar la colaboración en programas de evaluación específica, 
como las pruebas diagnósticas de evaluación y en la aplicación de las pruebas PISA. 

En un momento en que la autonomía de los centros en el diseño de sus planes de 
actuación y en el que se trabaja para avanzar en la profesionalización de la función 
directiva en el sistema educativo público, se deberá reflexionar respeto a cómo conseguir 
una cercanía de la inspección a la diversidad de los centros, para ayudar desde la 
supervisión a la dirección, al profesorado y a los programas, llegar a conocer el 
desarrollo de las prácticas de aula y de centro, con el claro objetivo de garantizar la 
equidad y la igualdad de oportunidades para que cada alumno pueda desarrollar al 
máximo sus capacidades atendiendo a los diferentes ritmos de aprendizaje y que, todo 
ello, contribuya a mejorar nuestro sistema educativo. 
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Es por ello y debido también a los cambios que experimentan los contextos actuales, que 
la Inspección, además de lo concerniente a sus funciones, también intenta adaptarse cara 
al sistema, a los centros y a la propia comunidad educativa, al actuar en muchos casos 
como verdadero interlocutor, soporte y ayuda. 
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En este artículo se fijan las competencias profesionales de los inspectores, 
imprescindibles para que el trabajo que realizan se ajuste a las funciones que tienen 
atribuidas y redunde a favor de la calidad de la educación que se imparte en los 
centros de enseñanza que están bajo su supervisión. Se distingue entre 
competencias generales, cuya necesidad comparten con otras muchas profesiones y 
competencias específicas, privativas de la función inspectora, que definen el perfil 
profesional que deben poseer los que tienen como misión velar porque la educación 
se mantenga en unos parámetros aceptables. Con estas competencias se establece 
un decálogo que ayuda a comprender el alcance de esta profesión y facilita la 
elaboración de programas para la selección y formación permanente del personal 
inspector.  

También, a partir de este artículo, se puede profundizar en el estudio y la 
investigación de las competencias en él reseñadas con objeto de que todo pueda 
redundar en beneficio del desarrollo profesional de los inspectores de educación. 

Descriptores: Actitudes, Competencias, Inspectores de educación, Supervisión, 
Visita de inspección. 

 

In this article, we will present the professional competences of the inspectors that 
are necessary in order to contribute to high quality educational standards within 
the schools and educational institutions they supervise. We will differentiate 
between general competences, which are shared by many other professionals, and 
specific competences exclusively for education inspectors and that will help us 
define the professional profile that any inspector should have, to better contribute 
to their institutional remit. By defining them, we will establish a Decalogue that 
will help us understand the implications and dimensions of this profession as well 
as facilitate the elaboration of programmes to select and train future inspectors.  

Also in this paper, we will be getting a deeper perspective on the study and 
possible research areas of each competence described to gain more knowledge 
about the future professional development of the education inspectors.  

Keywords: Attitudes, Competences, Education inspectors, Supervision, Inspection 
visit. 
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Introducción 
Entendemos por competencias profesionales el conjunto de capacidades y aptitudes 
basadas en una serie de recursos cognitivos adquiridos durante el período de preparación 
para afrontar con éxito las actividades propias de una determinada profesión que se van 
consolidando con el ejercicio y perfeccionando con una actualización continuada. Gracias 
a ellas se pueden seleccionar, movilizar, gestionar y aplicar los recursos necesarios 
cuando se quieren afrontar y resolver los problemas con los que nos vamos encontrando 
en la actividad profesional, en nuestro caso con la de la inspección. De los que poseen y 
aplican debidamente las competencias que su trabajo les reclama se dice que son 
profesionales competentes o buenos profesionales. 

En este artículo nos proponemos presentar las competencias que deben poseer los 
inspectores de educación para que su práctica profesional pueda cumplir con lo que de 
ellos se espera, tanto por parte de la administración que los sostiene y utiliza, como por 
los centros escolares que están llamados a recibir su influjo y a beneficiarse de su trabajo.  

Para que los sistemas escolares encuentren en la Inspección un mecanismo interno de 
crítica, de dinamización y progreso que pueda garantizar en cada momento el cambio 
necesario para alcanzar los objetivos que la sociedad les está demandando, es necesario 
contar con un servicio de inspección que esté en condiciones de afrontar estos retos y 
posea la suficiente flexibilidad como para ir incorporando las innovaciones que los 
avances técnico-pedagógicos le exigen en los tiempos en que vivimos. Cuando se 
consigue una Inspección así es fácil sumarse al optimismo de R.G. Owens: “cuanto más 
estudie el supervisor la situación, averigüe lo que hacen los demás, se dé cuenta de sus 
necesidades y facilite los cambios, tanto mayor es la probabilidad de que el cambio tenga 
lugar”.  

Si como la definimos en otro lugar, la supervisión escolar es, entre las de la educación, 
“una ciencia que mediante el estudio y aplicación de diversos principios y procedimientos 
tiende a ‘optimizar’ el rendimiento de las instituciones creadas con fines educativos 
dentro del sistema escolar” (Soler Fiérrez, 1992, p. 168), aquellas personas que la ejercen 
deben disponer de una serie de competencias que hagan posible que su trabajo se realice 
con las mayores perspectivas y posibilidades de éxito. 

Al enfrentarnos con la necesidad de estudiar las competencias de los inspectores de 
educación nos encontramos con que las hay de dos tipos; unas que podemos denominar 
“competencias generales”, y por tanto no exclusivas de los inspectores, pues son necesarias 
también para otras muchas profesiones, y las más propias, que se pueden considerar 
como “competencias específicas”, que están incluidas entre las que hemos calificado de 
generales pero que marcan las diferencias con otros perfiles profesionales al ser 
competencias privativas de la inspección. Todas van a ser igualmente imprescindibles 
para ejercer con éxito la profesión.  

Las competencias generales que son necesarias para los inspectores de educación 
conforman un mapa tripartito que contiene todo lo que resulta fundamental para el 
ejercicio de las funciones que a los inspectores se les encomiendan en los sistemas 
escolares. Helas aquí: conocimientos, habilidades y actitudes. 
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Figura 1. Competencias generales 
Fuente: Elaboración propia. 

Estos tres bloques competenciales van a ir determinando el perfil de esta profesión y son 
los que aconsejarán la preparación que deben poseer los inspectores. A su vez, como ya 
hemos apuntado, en cada una de estas competencias generales aparecen una serie de 
competencias específicas que son las que se inventarían en el siguiente decálogo 
competencial: 

1. Decálogo de Competencias Profesionales de los 
Inspectores de Educación 

 

Figura 2. Competencias profesionales de los inspectores de educación 
Fuente: Elaboración propia. 

Como puede inferirse con sólo leer sus rótulos (figura 2), este esquema es susceptible de 
desglose y ampliación pues enseguida nos podríamos preguntar en qué debe consistir la 
preparación pedagógica, cuáles son las técnicas que los inspectores deben dominar, 
cuáles las facetas más propias de la ética de los inspectores, etc., con lo que el anterior 
cuadro se irá haciendo mucho más completo en la medida en que lo vayamos 
desarrollando. Veámoslo. 
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1.1. Conocimientos 

Hasta ahora, en todos los países desarrollados, los inspectores de educación cuentan con 
la titulación superior de una licenciatura universitaria; a partir de Bolonia tendrán el 
grado con el máster correspondiente que debería ser en supervisión y evaluación. La 
licenciatura ha sido en general la que ha facilitado el acceso a los cuerpos docentes de los 
que los inspectores proceden y en los que han adquirido la experiencia profesional 
imprescindible. Como principio, hay que tener en cuenta que el título que se debe exigir 
a los inspectores de educación debe ser de más nivel que el que poseen los docentes que 
inspeccionan con objeto de considerarse legitimados para poder actuar sobre ellos.  

Pero los conocimientos propios de una titulación superior, sean en ciencias o letras, no 
bastan para poder llevar a cabo esta profesión, se hacen necesarios otros conocimientos 
más conectados con el sector en el que van a tener su campo de actuación, el de la 
educación. De ahí que sean imprescindibles los conocimientos pedagógicos que 
proporcionan las que se agrupan bajo el nombre de ciencias de la educación. Sin duda 
que estos conocimientos son variadísimos y en todos ellos se debería tener alguna 
preparación, pero se hacen indispensables aquellos que sus funciones les va a ir 
exigiendo: supervisión, organización, planificación, administración y evaluación. La 
obviedad de esta tautología vendrá a reforzar nuestra argumentación, ¿cómo no se les va 
a exigir a los inspectores de educación conocimientos en supervisión escolar si es la 
supervisión lo que en su profesión tienen que practicar? Que el supervisor tenga que ser 
especialista en supervisión es algo a lo que no hay que dar muchas vueltas para 
entenderlo.  

La evaluación ha sido una de las competencias que con más fuerza ha entrado en el 
campo inspector, pues sólo ella es capaz de proporcionar información científica sobre 
cómo se está desarrollando la enseñanza y sobre cuáles son sus necesidades más 
perentorias. La evaluación de centros, programas, profesores y, en ciertos casos, de 
alumnos, también es una de las tareas que con más exigencia y rigor tienen que realizar 
los inspectores de educación en todos los países. En estas tareas evaluadoras, los 
inspectores deben esforzarse para procurar involucrar a los profesores en un proceso de 
autoevaluación que se refiere a la capacidad para evaluar el trabajo que están llevando a 
cabo con vistas a mejorarlo buscando cuáles son los puntos más débiles que presenta. De 
esta forma, los profesores sentirán la necesidad de intercambiar experiencias e, incluso, 
de pedir ayuda a sus inspectores para que le asesoren sobre cuáles son sus necesidades de 
formación.  

Finalmente, dentro de esta competencia general de los conocimientos está también la de 
la legislación educativa que conlleva el dominio del derecho en sus ramas del derecho 
administrativo y educativo. Esta competencia se refiere a la capacidad de los inspectores 
para resolver los problemas legales con los que se van encontrando. La vigilancia del 
cumplimiento de la ley obliga a conocerla y a conocer el derecho en este campo. 

De esta forma, el cuadro, por lo que respecta a la primera competencia general, se puede 
completar con las siguientes competencias específicas (figura 3): 
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Figura 3. Tabla resumen de los conocimientos 
Fuente: Elaboración propia. 

1.2. Habilidades 

Se refieren a lo que los inspectores saben hacer o tiene que saber hacer para influir 
positivamente en el sistema educativo con objeto de contribuir a su mejora, incidiendo en 
su desarrollo para garantizar el alcance de sus fines. Las habilidades, pues, están 
relacionadas con el “saber hacer”, no sólo con el “saber”.  

Cuando hay que intervenir en una situación es necesario disponer de los medios 
adecuados para que la intervención sea exitosa. De ahí que se hagan imprescindibles una 
serie de técnicas específicas que ayuden a sortear cualquier escollo; el inspector, como 
decía Winston Churchill del “optimista”, “ve una oportunidad en toda calamidad”.  

Los inspectores han sido profesores antes de acceder a la Inspección. Han dado clases en 
los niveles de enseñanza que inspeccionan y saben por su propia experiencia las 
dificultades con que los docentes suelen tropezar, la importancia de la organización en el 
desarrollo de la enseñanza y en la consecución de los objetivos y contenidos curriculares, 
los distintitos sistemas de evaluación de los aprendizajes y conocen todo cuanto han 
tenido que ir solventando en su vida profesional. Este bagaje les será imprescindible a la 
hora de supervisar un sector que tienen que conocer a fondo para poder influir en él.  

En España, las leyes de educación y demás disposiciones que las desarrollan ligan la 
calidad de la educación y la actualización y modernización de nuestro sistema de 
enseñanza a la utilización de las TIC. En los últimos años, las administraciones 
educativas han priorizado la dotación de material informático para que esto sea posible y 
su uso se incorpore de manera rutinaria en los procesos de enseñanza/aprendizaje. Se 
está propugnando una forma distinta de aprender y de enseñar, habida cuenta del 
impacto que tienen las nuevas tecnologías en la era de la globalización.  

Por su parte, la UNESCO publicó en enero de 2008 los “Estándares de Competencia en 
TIC para Docentes” que pretenden servir de guía a todas las instituciones educativas 
para el fomento y la utilización de las TIC en el aula. Este proyecto entrecruza tres 
enfoques para reformar la educación (alfabetismo en TIC, profundización del 
conocimiento y generación del conocimiento) con seis de los componentes del sistema 
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educativo (currículo, política educativa, pedagogía, utilización de las TIC, organización y 
capacitación de docentes). Los materiales didácticos tienen que afrontar estos nuevos 
retos y los libros de texto de los distintos niveles educativos y las múltiples materias 
curriculares incorporar las TIC para su uso.  

En la educación, pues, las TIC se ligan a: 

• Una mayor calidad de la que tan necesitada está nuestro sistema escolar para 
conseguir mejores resultados y podernos comparar en situación de igualdad 
con el resto de los países de la Unión Europea. 

• Una más ágil comunicación que facilite la interacción entre alumnos, 
profesores y entre los mismos alumnos. 

• En el caso de la Inspección, a una relación más interactiva, continuada y 
dinámica con los centros de enseñanza y no sólo con sus directores sino 
también con los demás miembros del equipo directivo e incluso con los 
profesores. Sin duda que la capacitación digital de los inspectores marcará un 
paso importantísimo en sus relaciones con los centros que inspeccionan. 

Pero tal vez las competencias más específicas dentro de estas habilidades, hasta el punto 
de convertirse en competencias propias y exclusivas de los inspectores, son la que se 
engloban bajo el rótulo de “Técnicas de inspección/supervisión”. Conforme los estudios 
en esta materia se han ido desarrollando la profesión inspectora se ha beneficiado de una 
serie de medios que están facilitando su trabajo de los que se pueden hacen los siguientes 
grupos: 

• Instrumentos para la recogida de información: pautas de supervisión, escalas de 
calificación, cuestionarios, guiones para entrevistas, guías de observación, listas 
de cotejo, formularios, etc.  

• Instrumentos para el tratado de la información: estadística aplicada, 
instrumentos para la creación de bancos de datos, técnicas informáticas, etc. 

• Instrumentos para la transmisión y traslado de la información: elaboración de 
informes, dictámenes, dossiers, memorias, ponencias de estudio, 
recomendaciones, etc. 

Entre los medios que los inspectores utilizan, ocupa un lugar preeminente la vista de 
inspección, la acción más propia y característica de los inspectores y el medio más idóneo 
para ejercer sus funciones. Para los inspectores, las visitas son ineludibles pues 
proporcionan la ocasión para conocer y actuar en los centros de enseñanza con objeto de 
mejorar su rendimiento. La Inspección mira y ayuda a mirar y ve de un modo que no es 
el de todos; va más allá de lo que otras miradas pueden alcanzar, por eso tiene que 
trasladarse allí donde la educación se está desarrollando. 

Excusa un tratamiento más exhaustivo en este artículo el que hayamos dedicado al tema 
una monografía, pero no obstante haremos algunas consideraciones con objeto de 
apuntar cómo debe evolucionar la visita.  

Si hay algo que esté asentado en la Inspección y le dé sentido profundo son las visitas 
que giran sus miembros; en la historia de la inspección la visita ha sido el acto que la 
justificaba y fue su necesidad la que hizo que esta profesión se creara y consolidara: 
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La visita ha sido, es y seguirá siendo consustancial a la función inspectora.  

Sin embargo, debe evolucionar y cambiar tanto en sus cometidos como en sus formas de 
realización. Ha habido momentos y los hay ahora también, que el trabajo de la 
Inspección no ha girado en torno a su acción con los centros sino que se ha decantado 
más por los aspectos administrativos y burocráticos, lo que ha supuesto siempre una 
rémora para la eficacia de estos funcionarios. Les ha ocupado tanto tiempo que les ha 
dejado poco para su función más general y básica: supervisar el sistema escolar. 
Tendremos que reconocer que tal situación se ha debido a un conjunto de razones: 

• Para la Administración ha sido siempre y es ahora una garantía que los 
inspectores participen en los procesos administrativos o en las comisiones de 
concursos de cualquier tipo en las que se tienen que baremar, examinar 
documentación, entrevistar, levantar actas, etc. Algunos inspectores, el 
participar en estas tareas lo consideran una deferencia y lo aceptan con gusto, 
es más, verían como un desprecio el que se pudiera prescindir ellos en tales 
procesos administrativos. 

• Por otra parte, a ciertos inspectores la acción de visitar les resulta incómoda y 
muy comprometida, porque no saben muy bien lo que en las visitas deben 
hacer, cuál es su papel, ni qué orientación darles, ni cómo desenvolverse en 
ellas. En muchos casos se limitan a hacer lo que han visto a los que les 
precedieron y de esta manera no consiguen adaptarlas a las necesidades de los 
nuevos tiempos.  

Unas de las razones que justifican el retraimiento a la hora de visitar es que estos 
profesionales se manifiestan plenamente en tales acciones y ponen a prueba todas sus 
cualidades y competencias: 

 Su personalidad 

 Su talante 

 Su preparación 

 Su liderazgo 

 Su experiencia 

 Su capacidad de comunicación. 

Tal conjunto de factores hace que se sienta cierto miedo. Estos problemas han sido 
estudiados en otras ocasiones por lo que solamente se resaltarán aquí algunas ideas: 

• A ciertos inspectores la visita les supone una amenaza profesional y 
experimentan nerviosismo a la hora de acometerla al ser conscientes de que en 
ella entran juego todas las competencias que a los inspectores se le exigen. 
Unas veces es porque personalmente no se sienten legitimados o tal vez 
capacitados: ¿qué le van a decir a los que están en la brega día a día? 
¿Aceptarán los profesores sus indicaciones y consejos? Afrontan la visita no 
como una situación de convivencia profesional para ayudar a las necesidades 
que vayan detectando y para ir orientando y reconduciendo situaciones, sino 
como algo que les resulta insuperable. Cuando esto ocurre las visitas se acortan 
y se limitan a los directivos de la institución prescindiendo de todos los demás 
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con objeto de que les resulten más cómodas. Se utilizan estos y otros escapes. 
Cuando los profesores se lamentan de que hace mucho tiempo que no han visto 
al inspector no es porque la inspección no vaya a su centro, sino porque de 
ellos no se ocupa, porque es una inspección que se reduce al director, al jefe de 
estudios y al secretario y no se detiene allí donde se desarrollan los procesos de 
enseñanza/aprendizaje, las aulas.  

• El talante con que se afronta la visita es muy importante también ya que de él va a 
depender la consecución de la empatía necesaria con la comunidad escolar y es 
el talante, desde luego, una derivación de la personalidad del inspector. A la 
inspección se le reconoce una alta capacidad de motivación, puede alentar un 
proyecto e incluso, hablando con la historia en la mano, sacar adelante una 
reforma educativa. Pero, a veces, el talante del inspector provoca rechazo por la 
forma que tiene de afrontar los problemas, rechazo que puede venir tanto 
porque para él nada sea problema o por lo contrario, porque vea problemas en 
todo lo que se le comenta. Un talante abierto, comprensivo, imparcial y 
positivo, dinámico y de disponibilidad es fundamental para ejercer la profesión 
inspectora. 

• La preparación es un factor, lógicamente decisivo, preparación específica como 
inspector. Los inspectores saben que en las visitas se encuentran con 
situaciones imprevistas y que para esto no sirve el que las hayan planificado y 
preparado muy bien, pues de alguna manera son imprevisibles y no se puede 
conocer de antemano lo que se van a encontrar. A veces hay que mediar en una 
riña entre alumnos en el patio, ser testigos e intervenir en una protesta masiva 
de padres en el vestíbulo de colegio, escuchar la denuncia de un alumno en la 
propia clase aprovechando que está allí el inspector, etc., etc. En el acto de la 
visita se pueden dar muchas situaciones no esperadas y el inspector tiene que 
afrontar lo imprevisto echando mano de sus recursos personales. Además esto 
no se puede obviar salvo que importe poco el prestigio profesional y el papel 
que la Inspección está llamada a ejercer. Hay que tener presente que en las 
visitas en ningún momento el inspector pasa desapercibido porque es el eje de 
las mismas. 

• El liderazgo de los inspectores les viene por el mero hecho de serlo, pero 
además se lo tienen que ganar constantemente y es en la visita donde se va a 
manifestar de forma principal. No es un liderazgo que arrastre el que se 
necesita, sino un liderazgo que convenza y reconozca las razones que los 
inspectores exhiben al proponer ciertos cambios. En la Inspección el liderazgo 
se tiene cuando se sabe convencer a los demás y puede servir de ejemplo. 

• La experiencia, como en cualquier otra profesión, es fundamental, pero una 
experiencia crítica que no vaya a resolver las cosas por pura rutina o dictando 
cómo salir al paso de conflictos y situaciones complicadas sin comprometerse. 
La experiencia que lleva a la rutina es una rémora que empobrece a la profesión 
y es mejor no tenerla. La experiencia reflexiva, crítica, es la que puede hacer 
progresar en el desarrollo profesional. 

• Capacidad de comunicación. En la comunicación está el alma de la visita, con ella 
cumple sus fines, sin ella es un acto infructuoso. El que el inspector sea el eje 
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de la visita de inspección significa, entre otras cosas, que todo lo que haga se va 
a interpretar como forma de comunicación, lo que quiere decir que se le va a 
buscar su significado (sea explícito u oculto) y esto, a veces, muy a su pesar. 

• El inspector en sus visitas tiene que saber preguntar. Hay que pensar que si el 
que interroga conoce bien el sector al hacer la pregunta puede controlar 
perfectamente la respuesta.  

De todo lo expuesto se deduce que, por lo que respecta a las habilidades, las 
competencias específicas se pueden resumir así (figura 4): 

 

Figura 4. Tabla resumen de las habilidades 
Fuente: Elaboración propia. 

1.3. Actitudes 

Como es sabido, las actitudes atañen al campo de la afectividad (querer hacer), frente a 
los conocimientos que se inscriben en el mundo cognitivo (saber) y las habilidades al 
hacer práctico (saber hacer). Las actitudes proporcionan pautas de comportamiento que 
pueden facilitar u obstaculizar el ejercicio de una profesión al estar constituidas por un 
complejo de sentimientos (positivos o negativos), convicciones, deseos, temores, 
prejuicios y otros rasgos fruto de la experiencia que inducen a una cierta tendencia o 
disposición a la acción. El poseer una actitud positiva y de apertura hacia el medio en el 
que se practica un trabajo es fundamental para alentarlo, orientarlo y esperar de él los 
mejores resultados, facilitando así el logro de sus fines. Los valores que puedan poseer 
los inspectores de educación son claves para ejercer esta profesión tan dependiente de 
unas relaciones humanas satisfactorias.  

Ya hemos apuntado que en el desempeño profesional los inspectores necesitan cierto 
reconocimiento de su liderazgo pues están llamados a orientar y reconducir situaciones 
por lo que resulta imprescindible que el personal docente reconozca que están 
preparados para poder llevar a cabo estos cometidos. El reconocimiento de las funciones 
de los inspectores como muy necesarias para la guía de la educación y el reconocimiento 
de la capacitación que estos poseen para llevarlas a cabo resulta fundamental. A la 
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Inspección se le consulta, se le pide ayuda, se le respeta y todo ello no se dará si el 
personal que está bajo su supervisión no le reconoce la capacidad para poder hacerlo.  

Los inspectores deben ser personas abiertas, capaces de empatizar con los que 
constantemente tratan, de dialogar, de aceptar ideas y opiniones que puedan ser útiles 
aunque no coincidan con las que ellos tienen sobre ciertos aspectos de la enseñanza y, 
sobre todo, capaces de ayudar y orientar. El inspector debe tener el don de atender a lo 
que los demás le piden y nunca una actitud de reserva neutra, distante, callada. Tienen 
que aceptar la pluralidad y respetarla e incluso valorar lo que puedan tener de positivo 
principios y convicciones que no sean los que ellos poseen. 

Aparte de como técnica científica de conocimiento, y por supuesto el uso de los 
instrumentos que pueden ayudar a ponerla en práctica, el espíritu observador debe estar 
entre las características personales del inspector. Si va a los centros es para salir 
enterado de lo que en ellos pasa, para comprobar cómo se está desarrollando la 
educación. Los inspectores hacen sus visitas para conocer y nada les debe pasar 
desapercibido, pues es misión suya desentrañar el complejo mundo que los centros de 
enseñanza presentan. No es justificable que por hacer una visita con unos fines concretos 
se deje de atender cualquier otra cosa que pueda tener interés ese día; no se puede 
contestar nunca, ante una demanda de información o de atención de un problema, “hoy 
no he venido a eso”. La desatención y el espíritu de no implicación descalifican al 
profesional que da tal respuesta. 

Como colofón al tratamiento de las actitudes favorables para el ejercicio de la inspección 
hay que situar la ética profesional, la más determinante en el cumplimiento de las 
funciones que la sociedad le pide. A la Inspección se le exige que ante todo sea ética, que 
sea moral, que tenga un sentido profundo de la justicia. Todo lo que hacen y lo que no 
hacen los inspectores tiene una indudable dimensión ética, su comportamiento no es en 
ningún caso neutral. 

Cuando los inspectores toman posesión de sus plazas contraen un compromiso con la 
comunidad escolar en la que están llamados a proyectar sus acciones y este compromiso 
es doble; por una parte con los centros educativos cuya supervisión tienen asignada y 
por otra parte con el contexto social en el que están enclavados y a los que tales centros 
sirven. Este compromiso social, no resaltado lo suficiente entre nosotros, es el que 
ocasionó que los informes de los inspectores de educación estén en el origen de la 
sociología científica al servir de fuentes para ciertas investigaciones. Unos de sus 
pioneros, el sociólogo inglés Charles Booth (1840-1916), preocupado por la vida tan 
mísera que llevaban las clases bajas de Londres, se apoyó en los informes que emanaban 
de los inspectores de educación de SM. para construir sus teorías sociológicas. Le 
llamaron la atención estos informes por la capacidad de observación que demostraban 
sus autores al estar en contacto con la realidad social de los barrios que frecuentaban en 
sus visitas. Este material informativo supuso una aportación importantísima para una 
ciencia que estaba dando sus primeros pasos y que Booth ayudó a consolidar. Cuando 
hoy se lee la obra de Charles Booth “El trabajo y la vida del pueblo en Londres” no se 
puede dejar de pensar que la inspección inglesa de aquellos momentos no solo 
contribuyó a mejorar la preparación de los londinenses más desfavorecidos, sino que 
facilitó unos instrumentos (sus informes y memorias) que resultaron ser fuentes 
imprescindibles para que una ciencia como la Sociología comenzara su andadura.  
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En la ética de la inspección se perciben una gran variedad de matices, pero sobre todo 
está relacionada con la equidad: equidad en el tratamiento de los colegios de una clase u 
otra (públicos, concertados, privados), entre los alumnos y alumnas, entre nativos e 
inmigrantes, entre profesores y en sus relaciones de estos con directivos y padres de 
alumnos, etc. No se pueden permitir segregaciones que repercutan en desventajas de 
unos frente a ventajas de otros; hay, por el contrario que dar el tratamiento más justo en 
cada caso paras que la educción sea uno de los factores decisivos en la nivelación social. 
La justicia no está en un tratamiento igualitario, sino el necesario en cada caso, el 
ajustado a cada situación, el que cada alumno demanda. 

Las funciones que los inspectores practican tienen que estar llenas de valores de todo 
tipo, valores educativos y valores sociales, con objeto de que supongan un avance en lo 
propiamente escolar y en lo social. El cumplimiento de la ley que regula la educación 
debe suponer una constante tarea de la Inspección, ella es garante en este cumplimiento 
y desde su origen, las leyes que se han ido sucediendo, insisten machaconamente en esta 
función que resulta específica de estos profesionales por cuanto son ellos los encargados 
de que las leyes se respeten. La ley garantiza los derechos de todos y por eso las 
actuaciones de la Inspección pueden ser justas o pecar de injustas y en este segundo caso 
la responsabilidad que se contrae tiene una trascendencia que puede sobrepasar lo 
estrictamente educativo. La necesidad de procurar la equidad exige a los inspectores de 
educación una sensibilidad especial para con todos los sectores en los que les 
corresponde actuar, sobre todo en los más desfavorecidos, con objeto de ocuparse con 
generosidad de las dificultades que experimentan y proporcionarles remedio. 

El procurar la justicia y la equidad, el empeñarse en poner remedio a las deficiencias y 
problemas que se observan en el sector educativo, el esfuerzo en contar con una 
preparación permanentemente actualizada y sensibilizarse con los problemas que le 
corresponde resolver es lo que hará legitimar la existencia de uno de los cuerpos 
necesarios en todos los sistemas educativos por ser el que más puede influir en su 
calidad.  

Este apartado de actitudes quedaría, pues, conformado por las cuatro competencias 
específicas que hemos desarrollado (figura 5). 

 

Figura 5. Tabla resumen de las actitudes 
Fuente: Elaboración propia. 
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Disquisición Teórica alrededor de la Función 
Supervisora 

Theoretical Disquisition about the Supervisory Role 

Elfio Manuel Pérez Figueiras * 

Universidad Tecnológica Israel 

El trabajo aborda los puntos de vista del autor alrededor de las diferentes 
apreciaciones y cuestionamientos que se han hecho y hacen alrededor de la función 
supervisora: ¿es ciencia?; ¿tiene crisis de identidad?; ¿es función administrativa o 
pedagógica?; ¿se ocupa solo de la orientación?; ¿debería cambiarse por otro tipo de 
actividad? Sobre la base de una amplia investigación bibliográfica el investigador 
recorre con espíritu crítico las principales publicaciones que sobre este campo se 
han realizado, fundamentalmente en los últimos cincuenta años, aunque por su 
carácter documental en ocasiones incursiona en trabajos elaborados antes de estas 
fechas. De forma analítica valora la opinión de los autores que a lo largo del tiempo 
han expresado sus postulados teóricos sobre estos aspectos y concluye en cada caso 
postulando posiciones, que de forma objetiva, defienden la función supervisora 
como garante del sistema educativo. Al analizar cada uno de los cuestionamientos 
el autor establece las razones que a su juicio impiden todavía considerar a la 
supervisión como ciencia, el porque realmente no existe crisis de identidad en su 
accionar y la necesidad de que se comprenda que es una función integrada que se 
ocupa de las actividades de control, evaluación y asesoramiento, sin polarizarse por 
ninguna, pues se requiere de su concatenación para garantizar la gestión educativa 
en todas sus dimensiones. Concluye defendiendo la identidad de la función frente a 
las ideas de cambiar su esencia sustituyéndola por otras acciones semejantes 
designadas con otros términos. 

Descriptores: Supervisión educativa, Función, Control, Evaluación, 
Asesoramiento. 

 

The work deals with the points of view of the author around the different 
perceptions and questions that have been made and make around the supervisory 
role: is it science?; do you have identity crisis?; It is administrative or pedagogical 
function?; is occupied only orientation?; It should be changed by another type of 
activity? On the basis of extensive bibliographic research researcher runs with 
critical major publications that have been made, mainly in the last fifty years, 
although by their documentary character at times he ventured on works made 
before these dates on this field. Analytical values the opinion of the authors that, 
over time, have expressed their theoretical postulates on these aspects and 
concluded in each case postulating positions, which objectively, defend the function 
supervisor as a guarantor of the educational system. To analyze each one of the 
questions the author establishes the reasons which, in its view, prevent still 
consider the supervision as science, the because really there is no identity crisis in 
its actions and the need to understand that that it is a built-in function that deals 
with the activities of monitoring, evaluation and counseling, non-polarized by any 
as their concatenation is required to ensure the educational management in all its 
dimensions. It concludes defending the identity of function against the ideas of 
changing its essence replaced by other similar actions designated by other terms. 

Keywords: Educational supervision, Function, Control, Evaluation, Counseling. 
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Introducción 
El estudio de la supervisión educativa ha sido desde hace ya más de un siglo campo de 
confluencia de múltiples autores de nacionalidades diversas. Disimiles corrientes se han 
manifestado a lo largo de este tiempo tratando de darle a la función, desde posiciones y 
sistemas educativos diferentes en su estructura e historia, los enfoques que estos 
entendidos han considerado pertinentes. 

Sin embargo, a pesar las diferencias en estos posicionamientos teóricos, un universal 
consenso se ha logrado alrededor de considerar a la supervisión o inspección, como una 
función imprescindible para garantizar la buena marcha de los sistemas educativos de 
cualquier latitud. 

Múltiples interrogantes se han planteado y se continúan planteando sobre el accionar 
supervisivo y su conceptualización. Cada una de ellas pudiese dar origen a numerosas 
investigaciones y temas doctorales y de hecho así ha acontecido. Cabría entonces en el 
marco de este trabajo hacer algunas disquisiciones sobre los cuestionamientos que 
continúan provocando el análisis, el debate y el posicionamiento teórico alrededor de la 
función supervisora.  

Obsérvense, vistos desde el análisis crítico del autor, algunos de estos   
cuestionamientos. 

1. ¿Constituye la Supervisión Educativa una Disciplina 
Científica? 
Una buena cantidad de autores abordan la supervisión educativa como ciencia, pero muy 
especialmente Soler Fiérrez (1992) se afana en definirla como tal: 

Entre las distintas ciencias que forman el corpus de las denominadas de la educación, unas 
ejercen más influencias que otras en el hacer escolar (de ahí que se clasifiquen en teóricas y 
prácticas). Entre las que más se dejan sentir hay que contar, sin lugar a dudas, a la 
supervisión, en lo referente a la organización técnica y orientación de las actividades de 
enseñanza aprendizaje y a lo concerniente a su evaluación, amén de lo relacionado con los 
aspectos más generales y humanos de lo educativo... (pp. 6-7) 

Aunque Soler Fiérrez (1992) considera que de hecho no hay ciencias independientes y 
que la supervisión no puede sustraerse de la influencia de todas aquellas que las 
respaldan como la organización y administración escolar, la didáctica, la pedagogía 
comparada, la psicología, la filosofía de la educación y la pedagogía general, establece 
que esta posee un objeto formal propio que le otorga una especial identidad. Se inclina 
por supuesto a valorar a la supervisión como una ciencia más volcada a la práctica que a 
la teoría. 

Al fundamentar su planteamiento Soler esgrime el argumento del carácter de la 
supervisión como ciencia, aunque su objeto sea, como el mismo reconoce, quizás menos 
basto que el de otras ciencias. No obstante, reconoce, a pesar de la defensa de esta idea 
que, “la supervisión es una ciencia embrionaria”; algo que el cubano Martín Rodríguez 
Vivanco (1943) había señalado desde la década del cuarenta del siglo pasado cuando 
expresó: “...se trata de echar las bases de una función que aspira a los honores de una 
ciencia aplicada...” (p. 66-67). 
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Al referirse a estos aspectos unos años más tarde Kimball Wiles (1965) también señaló: 
“la supervisión ha sufrido de la ausencia de una teoría expuesta que pueda ser probada” 
(p. 79). 

Otros autores más contemporáneos referencian esta misma situación, Tamayo y Valiente 
(2011) plantean:  

(…) un somero análisis de las categorías ciencia y disciplina científica confirma que en la 
actualidad, los resultados investigativos, los estudios teóricos que se suceden y el accionar 
práctico en el campo de la supervisión educativa, no precisan un sistema filosófico teórico y 
metodológico de conocimientos como cuerpo epistemológico de una ciencia… (p. 5) 

El autor del presente trabajo considera que a pesar del tiempo transcurrido la 
supervisión no ha rebasado esta fase embrionaria a que hace alusión Soler Fiérrez y a la 
cual otros autores con anterioridad y posteridad también se han referido. En este siglo 
XXI se abre ante la supervisión, por tanto, la necesidad de aumentar la investigación y 
desarrollar la teoría, que no ha logrado consolidar hasta ahora plenamente, para así 
ganarse de una vez, el derecho a ser considerada una ciencia particular dentro del campo 
de las llamadas ciencias pedagógicas, ya que hasta el momento denominarla como tal 
parece todavía solo una aspiración. 

2. ¿Tiene la Supervisión Educativa Crisis de Identidad o 
Conflicto de Funciones?  
La literatura sobre supervisión educativa ha abordado con reiterada frecuencia el 
supuesto problema de la crisis de identidad o conflicto de funciones de la acción 
supervisora. Es cierto que la supervisión, nacida para el control, ha ido acumulando con 
el tiempo otras funciones asesoras y evaluadoras de las cuales, a su vez, se han derivado 
otras funciones o sub-funciones, administrativas, directivas, mediadoras, arbitrales. Esta 
realidad ha generado en los estudiosos del tema diversos criterios y valoraciones. 
Veamos algunas citas al respecto; Comencemos con el criterio de Arturo de la Orden 
(1986): 

Es con frecuencia imposible evitar la confusión del rol cuando el control y el consejo están en 
las mismas manos. (p. 15) 

Veamos la opinión de Sánchez Miras (1986): 

Este difícil equilibrio entre el ejercicio de la representación de la autoridad y la acción 
democrática de la escuela, y entre la independencia de juicio y el servicio de la política 
educativa, constituyen factores sobreañadidos a la permanente crisis de identidad de la 
profesión. No había lugar a hablar de crisis de identidad mientras la función cumplió solo 
lo que había sido su misión histórica: el control. (p. 71) 

El propio Soler Fiérrez (1992) quien ha sido defensor de la multiplicidad de funciones de 
la supervisión en ocasiones se ha cuestionado también sobre este supuesto conflicto: “Es 
verdad que las expectativas del rol del supervisor son muy ambiguas y a veces entran en 
conflicto, aunque sea en la más pura teoría, sus distintas funciones” (p. 8). 

Para López Martínez (1997) esta situación también está presente: “… las ambigüedades 
inherentes a la asociación de los roles de asesorar y guiar con una mano y evaluar con 
otra es, sin lugar a dudas, un conflicto de funciones…” (p. 27). Batanaz Palomares (2000) 
también enfatiza esta hipotética contradicción: “concretamente existe a menudo un 
conflicto acerca de las funciones de la supervisión. El más claro ejemplo de este conflicto 
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es la aparente dificultad que tienen los supervisores para llevar a cabo el papel de asesor 
y el de evaluador” (p. 67). 

Pese a las aparentes contradicciones que estos autores parecen apreciar si realizamos un 
estudio detallado de las funciones supervisoras hay algo unificador que encontramos en 
todas ellas y es que realmente conforman un todo como función integral del sistema.  

Debe valorarse por tanto, que la complejidad de los sistemas educativos, al crecer 
conjuntamente con las nuevas exigencias de la sociedad, han determinado que la función 
supervisora, generada como elemento que debe garantizar el funcionamiento de este 
sistema, diversifique, como se señaló anteriormente, también su accionar.  

Por eso a partir del control, función matriz, han surgido otras para conformar sus ejes 
clásicos de actuación contemporánea; el asesoramiento y la evaluación.  

Control, asesoramiento y evaluación son los tres grandes conjuntos de funciones que 
conforman la importante e insustituible función de la supervisión educativa. El tratar de 
encontrar un conflicto de funciones en el órgano que ejecuta la acción supervisora sobre 
el sistema escolar a través de sus agentes o supervisores, es desconocer el carácter 
concatenado, evolutivo y dialéctico de la función general o “supervisión competencia” 
como la designa Gómez Dacal (1995, p. 6). 

Las responsabilidades de la supervisión educativa, por tanto, se concretan en sus 
funciones básicas, las cuales no constituyen funciones absolutamente independientes, 
sino que guardan entre si una relación estrecha y permanente.  

El asesoramiento requiere del diagnóstico, que no se puede efectuar sin el previo control 
y evaluación. Separar control y asesoramiento presupone que ambas acciones son 
independientes entre sí, cuando realmente lo que se debe lograr es que el propio órgano 
que controla y diagnóstica, oriente y ayude, para luego poder valorar los avances del 
trabajo, puesto que no hay ninguna contradicción entre la acción metodológica que se 
realiza en un momento dado y su anterior y posterior control, ya que son elementos de 
un mismo proceso de dirección. 

Habría que entender en todo caso la necesidad del perfeccionamiento del cómo hacer, 
para lo cual se requerirá a su vez de una mayor profesionalización del factor humano 
encargado de la gestión, sin cambiar el qué hacer, orgánicamente necesario desde la 
lógica de la dirección científica y olvidarnos un poco de estas disquisiciones, con tintes 
dramáticos, de crisis de identidad o conflicto de funciones. 

3. ¿Es la Supervisión una Función Administrativa o una 
Función Pedagógica?  
En el desenvolvimiento de la función supervisora existe una pugna entre el aspecto 
técnico y el aspecto administrativo. Autores como Burton y Brueckner (1955, p. 60) la 
consideran una “función técnica”. Otros Autores como Eye y Netzer (1971) consideran 
que la supervisión es una función de la administración y la definen como: “fase de la 
administración que está relacionada con el logro de las expectativas instruccionales 
seleccionadas apropiadamente para el servicio educativo” (pp. 32-33).  

Si se hace un recuento histórico y se analizan los orígenes de la función supervisora se 
observa que los sistemas educativos alcanzan su plenitud cuando el Estado asume las 
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atribuciones referidas a la educación. La complejidad de las responsabilidades asumidas 
por el Estado demandan de este la creación de un organismo que se encargue de 
administrar la educación. 

La administración educativa es el instrumento a través del cual el Estado ejercita sus 
responsabilidades en la organización y tutela del sistema. Dentro de la administración 
educativa la supervisión aparece como la función generada por el propio sistema 
educativo para garantizar su funcionamiento y evaluación. Las responsabilidades de la 
supervisión, como se ha visto ya, se concretan en sus funciones básicas: control, 
evaluación y asesoramiento. Vista así la supervisión es una fase de la administración 
educativa que se ocupará la buena marcha del sistema educativo, que será su objeto. En 
esta compleja tarea la supervisión tomará cuerpo propio adoptando sus métodos y 
técnicas particulares, convirtiéndose de hecho en un subsistema independiente. 

Pero bien, ¿qué se controla, evalúa y asesora dentro de los diferentes niveles del sistema; 
escuela, distrito, municipio, provincia, nación? Podría decirse que todos los procesos que 
se llevan a cabo en cada uno de los subsistemas correspondientes, sean de organización y 
gestión o de carácter técnico educativo. Por tanto, la supervisión educativa, que tiene 
como finalidad preservar y mejorar el sistema educativo se ha de ocupar tanto de lo 
administrativo como de lo pedagógico; administración e instrucción son funciones 
coordinadas y correlativas, aún más se complementan. Su propósito común es 
proporcionar todos los medios y condiciones favorables para la enseñanza y el 
aprendizaje. 

La organización del proceso de supervisión, para garantizar el ejercicio de la función a 
través del órgano creado para este fin y poder garantizar el accionar sobre ambos 
aspectos: el administrativo y el técnico pedagógico ha sido objeto de análisis desde hace 
tiempo.  

A lo largo de la historia se han formulado tipos de organización que han separado la 
supervisión técnica de la administrativa, han subordinado la técnica a la administrativa o 
las han coordinado sin supeditar una a la otra. 

En esencia, para que la función supervisora pueda alcanzar eficiencia organizativa como 
órgano, es necesario que logre una adecuada conjugación de su accionar entre estos dos 
componentes, el administrativo y el pedagógico,  de ese todo que se llama sistema 
educativo. Esto es una pauta necesaria e imprescindible en la organización escolar 
contemporánea. 

4. ¿Se Ocupa la Supervisión Solamente de la 
Orientación? 
Hemos valorado que la supervisión educativa no tiene un fin en sí misma, sino que está 
al servicio de la sociedad y que en síntesis es un medio para garantizar lo establecido y 
requerido educativamente. En una palabra, que debe ejercer el control y la evaluación 
que permitan facilitar la información requerida a los responsables de la toma de 
decisiones por una parte y por la otra al asesoramiento de los que ejecutan la labor 
docente. 

Por tanto, aunque la supervisión se pueda concebir como método didáctico que debe 
usarse para enseñar a los docentes y a los directivos escolares de base a trabajar, esto no 
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anula el control, ni la sanción positiva o negativa que debe también realizar. Sin 
embargo, la supuesta indeterminación funcional, que analizamos anteriormente y que dio 
pie al llamado conflicto de funciones, sumada al rechazo que se agenció la actividad 
cuando centraba su accionar solo en el control fiscalizador, propició la búsqueda de un 
nuevo término para designar la función y luego y casi paralelamente, la idea de que su 
gestión debía ser solo orientadora. 

Los modelos centrados en el asesoramiento tuvieron su origen, según nos señala Muñoz 
Sedano (1992), hacia 1920. Se destacan, entre estos autores que consideran la 
supervisión solo como orientación, Kyle (1930), Bennington (1965), Mosher y Purpel 
(1972). En el tema de la conceptualización se perfila la supervisión, en esta teoría, como 
un órgano primordialmente orientador, encargado solo de hacer llegar a la escuela las 
orientaciones que intentan mejorar su funcionamiento.  

Estas ideas tomaron fuerza sobre todo en Estados Unidos y muchos países de América 
Latina, y por eso no es extraño encontrar en sus legislaciones una marcada tendencia a 
desvirtuar las otras funciones supervisoras. No obstante, la realidad que impone conocer 
el quehacer cada vez más complejo de las diversas estructuras y procesos del sistema 
educativo ha llevado a autores más contemporáneos, como el peruano Otoniel Alvarado 
(2002), partidario de los modelos centrados en el asesoramiento, a reconocer que:  

La supervisión es un servicio de orientación y asesoría técnica, donde la verificación y la 
evaluación son acciones complementarias que permiten recoger información sobre la 
problemática que deberá ser superada a través de acciones de asesoramiento tan pronto sea 
detectada. (p. 91) 

Aunque Alvarado trata de situar la verificación y la evaluación como acciones 
suplementarias, para restarle importancia frente al asesoramiento, no puede dejar de 
señalar que este requiere de aquellas para realizar su trabajo. 

En esencia, como se ha argumentado anteriormente, es imposible adjudicarle a la 
supervisión solo la función orientadora, ya que la misma estará siempre subordinada a 
las funciones precedentes, salvo que se intente asesorar desconociendo la realidad. 

5. ¿Debería Cambiarse la Función Supervisora por Otro 
Tipo de Actividad? 
En la segunda decena del siglo XXI han surgido, sobre todo en Centro y Sur América, 
algunas tendencias que pretenden eliminar o minimizar la función supervisora de la 
gestión escolar. Nuevos vocablos se utilizan en Nicaragua, Perú, Ecuador y Venezuela, 
por situar algunos espacios, para hablar de cómo se debe trabajar el direccionamiento 
escolar desde los sistemas educativos. Se escuchan sobre todo, dos conceptos: monitoreo 
y acompañamiento. 

¿Qué recogen en esencia estos postulados? Según el peruano Juan Incarroca (2013), el 
monitoreo se ocupa de la recogida de información en el terreno, haciendo seguimiento a 
los indicadores que permiten comprobar la calidad y el logro a nivel de los insumos, 
procesos y productos esperados, según sus criterios monitorear es una labor más técnica 
que supervisar y el acompañamiento es el acto de ofrecer asesoría continua, es decir, 
según sus palabras, el despliegue de estrategias y acciones de asistencia técnica a través 
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de las cuales una persona o equipo especializado visita, apoya y ofrece asesoramiento 
permanente al docente y al director escolar en temas relevantes de su práctica.  

La supervisión queda entonces, según estos postulados, como la acción que verifica en el 
terreno el cumplimiento de las normativas que rigen la labor de los centros educativos y 
las funciones de directores y docentes.  La gestión supervisora pasa solo al plano formal 
administrativo y es competencia exclusiva de las autoridades superiores. 

En esencia, cuando se valora que se pretende con estas nuevas concepciones para 
designar las acciones que todo sistema educativo debe seguir para conocer la marcha de 
la formación educativa en su área de influencia, se observa que no hay nada nuevo; 
monitorear es controlar y evaluar y, realizar acompañamiento, no es otra cosa que 
asesorar. 

Entonces cabría preguntarse qué diferencia existe entre estas acciones y las funciones de 
la supervisión. Qué razones existen para promover nuevos vocablos para designar lo 
mismo. La respuesta habría que buscarla en el accionar de los sistemas supervisores que 
han adolecido de una práctica efectiva durante décadas. 

Podrían resumirse entonces estos intentos de renombrar las funciones ya existentes 
como algo loable pero innecesario. Si se hace una buena supervisión educativa todo está 
pensado y dicho ya: hay que hacer un buen control, una buena evaluación y un buen 
asesoramiento y los sistemas educativos habrán cumplido con su rol social. Dótese por 
tanto a estas funciones de una metodología adecuada y contemporánea y siga siendo la 
supervisión, por derecho propio e histórico el término general que las abarque. 

6. Conclusiones 
Una vez realizado el análisis de las diferentes interrogantes que se mueven alrededor de 
la supervisión educativa podría arribarse a las siguientes conclusiones: la supervisión 
educativa es una función imprescindible para los sistemas educativos, que no ha logrado 
todavía la categoría de ciencia, por cuanto no ha consolidado aun la teoría y la 
investigación es escasa; no presenta crisis de identidad como algunos autores han 
sostenido, ya que la concatenación de sus funciones es algo esencial que la hace 
realmente ser una función integral de cara a los sistemas educativos; la supervisión tiene 
un carácter técnico educativo, por cuanto se debe ocupar tanto de lo pedagógico como de 
lo administrativo, ya que administración e instrucción son funciones coordinadas y 
correlativas dentro del sistema escolar y la acción supervisora no debe divorciarse de 
esta realidad; no puede adjudicarse a la supervisión solo la función orientadora, esta debe 
complementarse con las otras dos funciones básicas de la actividad: control y evaluación, 
pues no se puede asesorar sin un previo conocimiento de la realidad; la supervisión debe 
seguir siendo por derecho propio la función que se ocupe de garantizar la buena marcha 
del sistema escolar y, por lo tanto, no debe ser sustituida por otros vocablos o términos 
que postulan la necesidad de renombrarla.  

Referencias 
Alvarado Oyarce, O. (2002). Supervisión educativa: orientada al control de calidad. Lima: Fondo 

Editorial Universidad Nacional Mayor de San Marcos.  

Batanaz Palomares, L. (2000). La función asesora del inspector de educación. Valladolid: Anaya.  



E. Pérez Figueiras 

168 

 

Burton, W., Brueckner, L. y Barr, A. (1955). Supervision: a social process. Nueva York: Appleton-
Century-Crofts. 

De la Orden, A. (1986). La función de la inspección técnica en el contexto de la gestión del sistema 
educativo. Madrid: OEI. 

Eye, G. y Netzer, L.A. (1971). Supervision of instructions: a phase of administration. Nueva York: 
Harper & Row. 

Gómez Dacal, G. (1995). La práctica de la inspección escolar. Madrid: Narcea. 

Incarroca, J. (2013). Programa de acompañamiento pedagógico. Lima: Editorial Océano.  

López Martínez, J. (1997). La inspección como servicio agregado. Revista Comunidad Escolar, 608, 
19-28. 

Mosher, R. y Purpel, D. (1981). Nuevo enfoque de la supervisión. Un desafío al enfoque tradicional. 
México: Editorial Trillas. 

Muñoz Sedano, A. (1991). La supervisión educativa. Revista Bordón, 43, 52-71. 

Pérez Figueiras, E. (2015). Notas para el estudio teórico de la supervisión educativa. Quito: Editorial 
Jurídica. 

Rodríguez Vivanco, M. (1941). Técnica de la supervisión escolar. La Habana: Editorial Cultural. 

Sánchez Miras, L. (1986). La inspección en su desarrollo. Madrid: OEI. 

Tamayo, A. y Valiente, P. (2011). La supervisión educativa: fundamentos epistemológicos de un modelo 
teórico de su dirección. La Habana: Holguín.  

Soler Fiérrez, E. (1992). La supervisión escolar como ciencia de la educación. Madrid: La Muralla. 

Wiles, K. (1996). Técnicas de supervisión para mejores escuelas. México: Editorial Trillas. 


	Volumen 13, número 4, monográfico:
	La supervisión educativa, eje para el cambio de los sistemas educativos. Experiencias en Iberoamérica
	Director
	F. Javier Murillo
	Editor
	Cynthia Martínez-Garrido
	Asesor Editorial
	Manuel Lorite Becerra
	Consejo Directivo
	Elsa Castañeda, Instituto Iberoamericano de Primera Infancia
	Consejo Científico Internacional
	Lorin W. Anderson, Universidad de Carolina del Sur, USA
	Bert Creemers, Universidad de Groningen, Países Bajos
	Daniel Muijs, Universidad de Southampton, Reino Unido
	David Reynolds, Universidad de Southampton, Reino Unido
	Jaap Scheerens, Universidad de Twente, Países Bajos
	Hechuan Sun, Universidad Normal de Shenyang, China
	Consejo Científico Iberoamericano
	Félix Angulo Rasco, Universidad de Cádiz, España
	Manuel E. Bello, Universidad Peruana Cayetano Heredia, Perú
	Nigel Brooke, Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil
	Inés Dussel, FLACSO, Argentina
	Cecilia Fierro, Universidad Iberoamericana, México
	Reyes Hernández Castilla, Universidad Autónoma de Madrid, España
	Sergio Martinic, Pontificia Universidad Católica de Chile, Chile
	Elena Martín, Universidad Autónoma de Madrid, España
	Nacarid Rodríguez, Universidad Central de Venezuela, Venezuela
	Sylvia Schmelkes del Valle, CINVESTAV, México
	Índice
	art2.pdf
	Mª Victoria Reyzábal *
	Introducción
	Figura 1. Autoevaluación de la visita de supervisión
	2. Obediencia Constructiva y Responsabilidad Crítica
	3. Un Perfil para el Buen Supervisor
	La ética como cimiento profesional
	4. Las Prácticas Profesionales de los Supervisores y los Objetivos de la Educación
	5. La Conducta Ética como Principio de la Supervisión
	6. El Supervisor, Profesional y Persona
	7. La Pedagogía como Eje de la Función Supervisora
	8. Maestría o Estudios Específicos para la Formación Supervisora
	Referencias

	art3.pdf
	Lucas N. Sempé *
	1.1. A program in a performance-based budgeting setting
	1.2. Research objectives and questions
	2. Literature Review
	2.1. Schools inputs and outputs
	2.2. Coaching and its effectiveness
	3. Methodology
	3.1. Learning achievements
	3.1.1. Spanish reading and comprehension mean scores
	3.1.2. Spanish reading and comprehension percentage of proficient students
	3.1.3. Mathematics mean scores
	3.1.4. Mathematics percentage of proficient students
	3.2. A results-based framework
	4. Results
	4.1.1. Spanish reading and comprehension mean scores
	4.1.2. Spanish reading and comprehension percentage of proficient students
	4.1.4. Mathematics percentage of proficient students
	4.2. Results-based methodology
	4.2.1. Design consistency
	4.2.2. Focalization

	art4.pdf
	Figura 1. Organigrama analítico de Inspección docente de Uruguay
	Tabla 3. Aspectos más significativos del PAC, del FPB y del PIU
	Referencias

	art6.pdf
	José Filipe Correia Esteves
	Introdução
	Referências

	art7.pdf
	1. Actual Contexto Normativo de la Inspección de Educación
	2. Funciones y Atribuciones de la Inspección
	3. Componentes
	4. Requisitos para Acceder
	5. Forma de acceso
	Parte A
	6. Organización y Estructura
	Tabla 3. Organización de la Inspección de Educación en España
	7. Pero, ¿Ha Cambiado el Papel de la Inspección?
	Referencias

	art9.pdf
	Eduardo Soler Fiérrez *
	Introducción

	art6.pdf
	José Filipe Correia Esteves *
	Introdução
	Referências

	art8.pdf
	Introdução
	Referencias


