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L.N. Sempé

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 SOMEUSEFUL 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% T%

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 7.83 112
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 Educacion (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) = 32471, p. <
.0005, partial n2 = 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).
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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 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 n2 = .214, A=.59). This defers from that of non-coached schools which also grew
but in a smaller scale compared to the coached schools (partial n2 = .046, A=.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 n2 = .143; A=.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 n2 = .207, A=.32; percentage of proficient
students: partial n2 = .024, A=.23) (figure 5), which was greater than for non-coached
schools (means: partial n2 = .005; percentage of proficient students: partial n2 = .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.
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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 Educacion, 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; Defensoria 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 Educacion, 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 -5years 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% 1%
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 - 5years 49.5% 20.3% 22.5% T7.7%
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%
3-5years 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.
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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 Educacion (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 Educacién
(2007a; 2007h).
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e SIGMA, Sistema de Gestidn para la Mejora de los Aprendizajes
e UNESCO, United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
e UMC, Unidad de Medicion de la Calidad

Table. Exchange rate

YEAR NUEVOS SOLES US DOLLARS
2008 S./ 2926 $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./ 2703 $1.00

Source: Banco Central de Reserva del Peru.
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¢Contratendencias en la Supervision Educativa? Las
Politicas de Inclusién 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 *
M2 Isabel Calvo Alvarez

Universidad de Salamanca

El presente articulo pretende analizar las politicas de inclusién en Uruguay como
un mecanismo de gestion 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
retencion y el retorno de un colectivo cada vez mas significativo de jovenes
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 politica educativa encierran las estructuras de gestion de la educacion
secundaria uruguaya, el desarrollo de actuaciones de inclusién abre una linea de
trabajo que esta en contraposicion a los preceptos de la globalizacion y nos ayuda a
repensar nuevas formas de direccion y administracion pedagogica. El texto encierra
la idea de que frente a las estrategias de gobierno que se adoptan en el marco de la
economia global, Uruguay las interpreta y reformula en otra direccion. Este trabajo
de investigacion expone el analisis de las posibilidades educativas que ofrecen los
6rganos de gobierno en paises en los que, como Uruguay, los mecanismos de poder
estan muy influenciados por la determinacién que han alcanzado las politicas de
igualdad.

Descriptores: Supervision educativa, Inspeccion, Estructuras de gestion,
Educacién secundaria, Politicas de inclusién.

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.

*Contacto: Ibev@usal.es Recibido: 4 de mayo 2015
12 Evaluacion; 12 de junio 2015
ISSN: 1696-4713 22 Evaluacion: 19 de julio 2015

www.rinace.net/reice/ Aceptado: 16 de agosto 2015



L.B. Espejo y M.I. Calvo

A Modo de Introduccion

¢Bajo qué planteamientos se configura la supervision educativa en sistemas escolares
inclusivos? O lo que es lo mismo ¢qué estructuras de gestion hacen posible formas mas
sociales de ordenacidn educativa en la ensefianza secundaria? ;Podemos concebir las
politicas de inclusion como herramientas de asesoramiento y control educativo
orientadas a la consecucion del éxito formal para toda la poblacion escolar y con
responsabilidades en el apoyo y la coordinacion triangular entre directivos, docentes y
administracion?

Iniciamos este trabajo abordando la supervision desde dos tendencias de estudio, la
primera como una herramienta de gestion que sigue estando muy condicionada por las
influencias que los nuevos paradigmas de gobierno estan ejerciendo en los sistemas de
educacion superior (Capano, 2011; Del Castillo y Azuma, 2011) y que nos llevan a
encuadrarla muy lejos de desarrollos pedagdgicos de mediacién y asesoramiento, para
vincularla con coordenadas mas tecnoburocraticas, bajo las que originariamente fue
concebido el servicio de inspeccion (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), vendria a justificar el poder que
Estados cada vez més instalados en légicas de mercado han ido asignando a los servicios
de inspeccidn y supervisién escolar y explicaria las repercusiones que en los ultimos afios
estd teniendo el modelo de rendicion de cuentas en la gestion 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
paises que han configurado su modelo educativo de control siguiendo los imperativos del
mercado y de acuerdo al peso especifico que el sector privado ha tenido en su desarrollo.

Dentro de esta tendencia determinada por sistemas de gobierno cada vez mas globales,
la externalizacién de funciones tradicionalmente asumidas por las estructuras
administrativas de la inspeccion han pasado a convertirse en un recurso habitual de
instituciones privadas que son las nuevas encargadas de evaluar las précticas educativas.
Lo que significa que al amparo de este marco politico de gobernanza educativa (Kehm,
2012, 2011; Maassen, 2012) algunas competencias elementales de la supervision estan
siendo usurpadas por agencias de evaluacién privadas y evaluadores externos, con
enfoques y formas alternativas al modelo anterior que vienen a romper con las fuentes
de la inclusion y la equidad en educacion.

En el marco de esta reestructuracion de las relaciones politicas y econdémicas, muchos
paises han ido adaptando los enfoques de gestion aproximandolos a las teorias de libre
mercado. Es el caso también de sistemas educativos como el espafiol que desde hace unos
afos se encuentra inmerso en la construccion de un sistema de inspeccion paralelo al
reglamentario, que se articula en agencias privadas a las que se le atribuye la
responsabilidad de la evaluacion educativa y de funciones que son propias del cuerpo de
inspectores, hecho este que ha generado conflictos entre las Administraciones educativas
y la Asociacion de inspectores de educacion. Un ejemplo lo podemos ver en Andalucia en
relacion a las tareas, espacios y limites de las agencias de evaluacion contemplados en
Plan Plurianual de Evaluacion del Sistema Educativo Andaluz 2012-2016.
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Mencion especial requiere el caso de Chile, porque en la bdsqueda de estructuras de
gobierno asociadas a las fuerzas del mercado, este sistema educativo plantea un modelo
de inspeccion que delimita las responsabilidades financieras de las actuaciones
pedagogicas, priorizando los apoyos externos y los procesos educativos basados en
estandares que garanticen resultados (Carrillo Figueroa, 2010).

Frente a las I6gicas econdmicas de la gestion educativa, una segunda tendencia estaria
representada por la conceptualizacion de las politicas educativas inclusivas como
instrumentos de control y asesoramiento formal de los procesos escolares. Esta
reorientacion de la articulacion entre 6rganos de gobierno y escenarios educativos esta
relacionada con paises en los que los mecanismos de gobierno han desplazado el
protagonismo de la regulacion institucional (burocratizacion, gestion interna o
desarrollo externo) al terreno politico de los discursos y las précticas pedagdgicas de
inclusion (Mancebo y Goyeneche, 2010; Mancebo, Carneiro y Lizbona, 2014).

Durante los ultimos afios, Uruguay, se ha erigido en uno de los mayores laboratorios de
elaboracion y ejecucion de politicas educativas inclusivas dirigidas a neutralizar la
probleméatica del abandono escolar y la repeticion educativa con una linea de
intervencion social enmarcada en patrones democratizadores de la educacion.

Nos interesa repensar hasta qué punto la produccién de estas politicas de igualdad esta
forzando a considerar modelos de gestion més ajustados a las nuevas demandas
educativas. Pero igualmente, por su condicién 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 situacion
paradigmatica por el efecto que siguen ejerciendo en sus politicas las disfunciones que
afectan a la supervision en América latina (Aguerrondo, 2013; Cortés y Lorente, 2011),
asi como por haber ido configurando su propio sistema de formacién en unos escenarios
politicos de proteccion y defensa del sector publico.

1. Fundamentacion Teobrica. Las Inercias de la
Supervision en la Educacion Secundaria Uruguaya

¢Constituyen las formas de gestion mecanismos encubiertos para generar dinamicas de
exclusion en educaciéon?

La idea que plantean Castillo y Azuma (2012) acerca de la responsabilidad formal del
supervisor en procesos de cambio y su funcion de mediador entre la conduccién politica
y el ejercicio de las instituciones educativas, o lo que es lo mismo el grado de
convergencia entre procesos externos(teorias, enfogues, modelos de supervision) y
desarrollos internos (docentes) (Aguerrondo y Vezub, 2011) sirve de punto de partida
para analizar las formas de gobierno y el modelo de inspeccion que estan presentes en la
educacion secundaria de Uruguay.

1.1. De /a estructura de gobierno de la educacion media en Uruguay...

Son dos los argumentos que se han revelado cruciales para repensar la tematica de la
supervision en el contexto de la educacion media uruguaya. Una etapa dotada de
especificidades (Fernandez 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 retencién y el retorno de jovenes con desiguales condiciones
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socioeducativas, asi como por disfrutar de una solida presencia estatal reforzada a través
de la extension de la obligatoriedad escolar hasta los 18 afios, recientemente regulada en
la Ley General de Educacién (Ley N° 18.437).

Otra consideracion que entendemos necesaria realizar antes de abordar las formas y, en
definitiva, el conjunto de caracteristicas basicas que determinan los procedimientos y
modos de gestién de la educacion secundaria, responde a aspectos de tipo conceptual que
nos han llevado a emplear indistintamente los términos de inspeccion y supervision en
este trabajo en la linea apuntada por Carron y De Grauwe (2003). La idea no es
arbitraria y pretende tomar distancia con la simplificacion que, en ocasiones, se hace de
las formas y funciones de la gobernanza educativa en términos de dualidad entre control
(inspeccidn) y asesoramiento (supervision).

Un reduccionismo que histéricamente ha llevado a asimilarla figura de la inspeccion con
practicas de fiscalizacion y apoyo técnico, reservando para el término de supervision las
I6gicas pedagdgicas (Echefiique y Garcia, 2008), pero que se desvanece en la década de
los 90 en un contexto de reestructuracion global del capitalismo mucho mas interesado
en centrar el punto de atencion en torno a la construccion profesional de la inspeccién y
a la primacia de la gestion externa (Del Castillo y Azuma, 2012, 2009; Terigi, 2010).

Desde este enfoque, una primera aproximacion al estudio de la supervision en la
educacion 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 pedagdégicas que han tenido lugar
en los Gltimos afios en el sistema educativo uruguayo y que constituyen uno de los
mayores exponentes de politicas inclusivas (Terigi, 2015) y los escasos y no siempre
coordinados cambios en las estructuras de gestion. Mazzini asi lo expresa al afirmar que:

Uno de los problemas centrales de la educacion nacional deviene de la combinacion de escasa
especificidad con respecto a quien es el responsable de definir las politicas educativas y dar
cuenta de su implementacion, y de una interpretacion “consuetudinaria” del concepto de
autonomia 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 mayoria de los sistemas educativos de América Latina una
gestion centralizada, piramidal y con un escaso desarrollo profesional (Terigi, 2012).
Frente a las producciones normativas, como la Gltima ley aprobada (Ley General de
Educacion de 2008), que decretan la coherencia entre o6rganos competenciales
complementarios, la realidad sigue siendo la existencia de duplicidades o la falta de
claridad en la asignacion de responsabilidades en materia de politica educativa.

Partiendo de esa estructura piramidal, organicamente la educacion media uruguaya esta
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, asi como de homologar los planes de estudio, gozando también de potestad
en materia econdmica, en tanto que es el responsable de concretar el presupuesto. Hecho
este que no deja de resultar paradigmatico 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 educacion secundaria estan gestionados especificamente
por otro 6rgano, el Consejo de Educacién Secundaria (CES), desdoblado por la Ley
General de Educacion de 2008 en dos 6rganos; el Consejo de Educacion Media Bésica y
el Consejo de Educacion Media Superior, aungue seguimos utilizando la nomenclatura
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anterior a la Ley del 2008 porque muchos de los cambios propuestos aun no han sido
implementados-, lo que vendria a mostrar uno de los puntos més complicados en el mapa
de las estructuras educativas de poder en Uruguay.

Son precisamente estas injerencias entre drganos de gobierno que, estan obligados a
coordinarse para la ordenacion de la ensefianza media, las que se encuentran a la base de
muchos de los conflictos presupuestarios y pedagdgicos de una etapa educativa, que en si
misma encierra ya grandes dificultades.

En una mirada mas general sobre el sistema educativo uruguayo y retomando
planteamientos de su politica publica, podriamos decir que la jerarquizacion y la
“conduccion politica” (Mazzini, 2014) que hasta ahora se ha hecho de la educacion
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 gestion en Uruguay
muestra que la preocupacion gubernamental por las politicas de mejora se ha medido
mas en clave social que en términos de eficiencia educativa, lo cual es un reflejo del
escenario politico sobre el que se han construido las actuaciones publicas contra la
exclusion en Uruguay.

Ahora bien este desarrollo social que formalmente se ha hecho de la educacion en ningln
caso justificaria las inercias que ha venido arrastrando la gestién y los procedimientos de
organizacion en Uruguay y que estarian afectando, tal y como recoge el informe
realizado por el instituto nacional de evaluacién educativa,

A los temas estratégicos (las concepciones pedagdgicas para el nivel secundario) como a las

cuestiones operativas (los planes de inversion, los de informatizacion, la modernizacion de

las relaciones laborales, el redisefio de los mecanismos de supervision, entre otros). (Ineed,

2014, p. 38)
La politica educativa decretada recientemente (Ley General de Educacion del 2008)
introduce cambios que todavia podriamos calificar de simbdlicos y vacilantes porque no
afectan a aspectos nucleares de las estructuras de poder, aunque comienza a mostrar una
direccion més receptiva a fraguar relaciones competenciales desde premisas educativas.
En palabras de Bentencur: “la Ley General de Educacién no introduce un esquema
alternativo de regulacion 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 atencion en el estudio de la organizacion de
gobierno que hace la nueva normativa de educacion, entre ellas la que tiene que ver con
las siempre dificiles relaciones de autoridad que se establecen entre el CODICEN vy el
Consejo de Educacion Media, aunque sélo nos detendremos a sefalarla relativa a la
coordinacion organizacional porque constituye el punto de partida para entender el
modelo de inspeccion escolar de Uruguay.

La ley apela a la responsabilidad que tienen los 6rganos competentes para “promover un
clima de participacion democréatica y propiciar en forma permanente una reflexion critica
y responsable, en todo el ambito organizacional” (Articulo 59), misma responsabilidad
que es asumida por el sistema de inspeccion de ensefianza media en la basqueda de hacer
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confluir las directrices politicas del érgano encargado de la ensefianza media (CES) con
los centros educativos.

1.2. .... al sistema de inspeccion

El modelo de inspeccion uruguayo, que se encuentra en la actualidad en proceso de
reestructuracion, se nutre de un 6rgano central, el inspector general docente que actua
como elemento conector entre las politicas educativas promovidas desde el nivel central
(CES) y su concrecion 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 inspeccién técnica
con un perfil juridico que desarrolla labores de asesoramiento normativo, asi como una
inspeccion regional que constituye el referente educativo de la region.

+

Planeamisnto
Educative

INSFECCION

TECHNICA

IRSPECCION 1
ASIGHATURAS
Figura 1. Organigrama analitico de Inspeccion docente de Uruguay
Fuente: R.C.EXT.15/01/14-CIRCULAR No.3237/14.

Las funciones relativas a la supervision del funcionamiento de los centros, la evaluacion
de los directores y la orientacion y calificacion de los docentes son asumidas por la
inspeccion de institutos y liceos y la inspeccion de asignaturas respectivamente.
Jerdrquicamente estas figuras a las que se les atribuyen responsabilidades mas proximas
a las demandas de profesores se sitlan en un nivel de gobierno inferior a la inspeccion
técnica y regional.

Atendiendo a su configuracion organica podemos constatar que el modelo de inspeccion
Uruguayo adopta un perfil sistémico que trata de aglutinar la dimensién técnica, con el
control y asesoramiento pedagdgico 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 categorizacion ya cléasica sobre modelos de
supervision escolar (clasico, 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
inspeccion de Uruguay, de acuerdo a criterios de poder, estaria representado en las
coordenadas clasicas de graduacion de responsabilidades, por la relacién de jerarquia que
establece entre el CES situado en el vértice, la inspeccion general en el primer escalafon,
la técnica y la regional en el segundo, dejando para rangos inferiores procesos referentes
a la inspeccion delos centros y la inspeccién de asignaturas.

Poniendo el acento en elementos més pedagogicos, el sistema uruguayo, a diferencia de
que lo que ha ocurrido en otros paises de América Latina, no ha experimentado el
llamado isomorfismo institucional que supuso la adopcion de paradigmas de gestion
basados en la busqueda de la eficacia escolar y sobre el que Del Castillo y Azuma (2012)
analizan el sistema de supervision en México. La progresiva implantacién del modelo de
la Nueva gestion pablica (NGP) y de la gestion basada en la escuela (GBE) ha traido
consigo la concentracién del poder de decision en el centro educativo y la
conceptualizacion de los resultados en términos de rendicion de cuentas,
responsabilizando a los docentes de los logros y los fracasos escolares (Fullan, 2002).

Teorias politicas que vendrian a reforzarla funcion de mediacion como otra de las légicas
de la inspeccion (Madonar Pardinilla, 2006) que entendida desde principios de
responsabilidad estaria muy préxima a la cultura neoliberal de la autonomia. Un
concepto, el de la mediacion que enmarcado en discursos de mercado (Lopez Rupérez,
2013), asimilamos con un modelo multidimensional (de los centros a agencias externas
de inspeccion, a la autoridad local y otros 6rganos de gobierno) de rendicién de cuentas
y que se encontraria perfectamente representado por paises como Reino Unido.

Aguerrondo y Vezub (2011) enfatizan este enfoque dual de la mediacion 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 busqueda del cambio
permanente y a la obtencion de mejores resultados o sea hacer que se involucren en las
politicas de reforma de los gobiernos” (p. 8).

No resulta facil en un escenario en el que los sistemas educativos han ido regularizando
sus posiciones al arbitrio de los imperativos del mercado, que algunos paises como
Uruguay hayan tenido la capacidad de mantener la politica de Estado al margen de otros
agentes institucionales, no llegando a desarrollar el paradigma de un gobierno dirigido
mas all& de la propia soberania 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 analitico de
la inspeccién docente de Uruguay recogido en la tabla 1, el reto de la mediacion se
abordaria desde una secuencia de interrelaciones a nivel técnico, territorial, de centros y
de materias -conducida por el CES-, donde lo que esta en juego es la construccion de
procesos educativos que puedan responder a las demandas sociales.
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Tabla 1. Organos de control con mayores responsabilidades en el organigrama de la

inspeccion

INSPECTOR GENERAL
DOCENTE

INSPECCION TECNICA

INSPECCION REGIONAL

Econdmicas:
Presupuesto y
rendicion de cuentas
Liderazgo:
Dirigir y Coordinar el
cuerpo de inspectores
Supervisar el cuerpo
de inspectores
(asesoramiento,
acompafiamiento,
evaluacion y control)
Supervisar la gestion
administrativa
Impulsar el desarrollo
profesional
Presidir acuerdos y
Juntas
Planificacion:
Elaborar la memoria
anual asi como
informes

Unipersonales

Programar y proponer
modificaciones de
reglamentaciones

Resolver consultas de
interpretacion de
normas juridicas

Realizar el
seguimiento de los
Reglamentos de
Evaluacién

Conocer y orientar
tramitaciones
diversas

en materia de revalidas

Ofrecer apoyo y
soporte técnico

Acompafiar el proceso
de desconcentracion
institucional en el
marco de su
competencia

Representar al CES

Liderar y coordinar al
grupo de inspectores
de la regién

Convocar, realizar
informes

Analizar y proponer la
planificacion

Articular acciones con
la inspeccion y
Direcciones del CES

Coordinar lineas de
trabajo con
instituciones del
Sistema Nacional de
E. Plblica

Colegiadas

Asesorar en la
implementacién de
propuestas de
adecuaciones
curriculares en
coordinacion con el
CES

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

Fuente: Elaboracidn propia a partir de la Ley General de Educaciéon (Ley N° 18.437) y del
Organigrama y reglamento para el funcionamiento de la Inspeccion docente recogido en el

R.C.EXT.15/01/14-CIRCULAR No.3237/14.

Los andamiajes estructurales estdn marcados por relaciones pedagdgicas y técnicas que
se alejan de las esferas de competencia, rendicion de cuentas y autonomia que asumen
figuras externas. A cambio el modelo de inspeccion uruguayo muestra debilidades por
las tensiones clésicas que se producen entre el ambito administrativo y pedagogico que
se visibilizan en la indefinicion de funciones, de las tareas asi como en un control muy
centralizado de la estructura de la inspeccion (Mazzini, 2014; Ineed, 2014). La
alternativa de control que proponemos coloca en un lugar central las politicas de
inclusion (figura 2).
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PROGRAMAS
INCLUSION

Inspeccion de
Institutos y liceos

Inspeccion regional

Inspeccion técnica

Figura 2. ;Los programas de inclusion como sujetos politicos de la reforma de la
inspeccion?
Fuente: Elaboracion propia a partir de Mazzini y colaboradores (2014).

2. Las Politicas de Inclusién en el Gobierno de los
Centros Escolares: ¢Una Alternativa a la Hegemonia del
Mercado?

En este apartado presentamos las politicas de inclusion, principal sefia identitaria del
sistema educativo uruguayo, como una soélida herramienta de control y asesoramiento en
el marco de las estructuras de gestion de la educacion secundaria, en tanto que generan
procesos de responsabilidad (metodoldgica, de coordinaciéon y de organizacién) a varios
niveles (docente, de direccion y de gestion) comprometiendo la practica educativa e
institucional.

Las politicas de inclusion 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
disefiando procesos, recursos y herramientas adecuados a cada etapa y necesidad. Por
tanto, toda propuesta desde la inclusion debe cumplir con el objetivo para el que se
disefié igualdad de oportunidades y respeto a la diferencia, este es el camino que se ha
iniciado en Uruguay y asi lo recoge el comunicado n°® 1 de Inspeccién Nacional de
Educacion Especial de 10 de febrero de 2013, exponemos un fragmento del mismo.

(...) “Compartimos el desafio de educar a todos y a cada uno, excluyendo el fantasma de la
segregacion y exclusion”

(...) “Lainclusién requiere la adaptacion de los sistemas educativos y de la ensefianza para

dar respuesta a las necesidades de todas las personas y grupo. A la educacion Especial le

compete trabajar junto a la Educacién comin para adecuar, adaptar y desarrollar,

estrategias, dispositivos y apoyos que posibiliten los aprendizajes de los alumnos incluidos
Nuestro pais y el CEIP ha definido politicas educativas de inclusion las cuales “se
enmarcan en la firma de declaraciones de derechos internacionales para las personas con
Discapacidad, en la suscripcion a la primera Convencion de Derechos del siglo XXI” (Da
Rosa, y Mas 2013, p. 16).
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El objetivo prioritario de la politica de inclusién educativa de Uruguay, a partir del afio
2007, fue mantener a los jovenes en la educacion secundaria, “fortalecer la integracion a
la escuela de adolescentes y jovenes escolarizados pero que tienen un alto nivel de riesgo
de abandonar el curso re-vincular a quienes han abandonado la educacion formal sin
completar el nivel que estaban cursando” (Ferndndez y Pereda, 2010, p. 205). La Ley
General de Educacién vigente en Uruguay establece que es el Estado el que debe
asegurar el pleno ejercicio del derecho a la educacion a los colectivos minoritarios y a
quienes se encuentran en situacién de vulnerabilidad (Articulo 8). ;Qué sucede con
aquellos que no estéan en el sistema o no alcanzan los objetivos planteados? Para ello se
ponen en marcha planes y programas que establecian como fin la igualdad de
oportunidades, el acceso a una vida digna reduciendo, asi, la distancia de desigualdades
constatada en la sociedad uruguaya.

El disefio de los mismos rompia 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 Educacion Para Todos (EPT) y en la Declaracion de Salamanca de
1994 y en todo el desarrollo posterior liderado por la UNESCO. Los objetivos claves son
el acceso a una educacion para todos en las etapas obligatorias, reduccion del
analfabetismo, eliminacion 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 politicas de inclusion
implementados a partir de 2007 en Uruguay

Tabla 2. Planes y programas de inclusion en Uruguay

PLAN/PROGRAMA ORGANISMO DEPENDIENTE

Administracion nacional de Educacion
Puablica (ANEP)

Consejo de Educacion Secundaria (CES)
Consejo de Educacion Secundaria (CES)
Ministerio de Desarrollo Social (MIDES)

Programa de Impulso a la Universalizacién del
ciclo Bésico (P1U)

Programa Aulas comunitarias (PAC)

Plan de Formacion Profesional Basica (FPB de Consejo de Educacion Técnico Profesional
UTU) (CETP)

(F’Fflc\)l%r_elz_r)na Nacional de Educacion y Trabajo Ministerio de Educacién y Cultura (MEC)
Plan 2009 de Ciclo Basico Nocturno Consejo de Educacion Secundaria (CES)
Programa Uruguay Estudia Consejo de Educacion Secundaria (CES)

Programa de Transito Educativo entre Ciclos (TE) Consejo Directivo Central
Administracion nacional de Educacion
Publica (ANEP)

Ministerio de Desarrollo Social (MIDES)
Ministerio de Educacion y Cultura (MEC)

Programa Compromiso Educativo (CE)

Fuente: Elaboracion propia.

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

El acceso a un programa u otro de inclusion educativa viene determinado por requisitos
de carécter “sistémico” o de caracter “individual”. Los dos requisitos fundamentales en
los programas de educacién primaria son el nivel socioeconémico y el rendimiento
académico (Programas de Escuelas de Tiempo Completo y APRENDE). En la
Educacion Media, Gnicamente en el PIU y en Centros Educativos Abiertos los requisitos
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son sistémicos, en los demas son de caracter individual (Mancedo, Carneiro y Lizbona,
2014).

Presentamos en la tabla 3 los aspectos mas significativos de tres de los programas que
dan respuesta a la situacion de fracaso y/o abandono escolar. EI PAC es un programa
que crea para dar respuesta a las necesidades de los menores de 16 afios y que por
primera vez incorpora a otros profesionales en el contexto escolar; el FPB a través de la
Unidades de Alfabetizacion Laboral, prepara a los jovenes para la insercion laborar
(transito educacién — trabajo) y el PIU como programa que intenta mejorar la calidad de
vida de los adolescentes partiendo de la realidad de los jovenes y del contexto.

Como acontece en otros contextos la respuesta a la diversidad, en primer lugar, se
realizé creando recursos y servicios dirigidos al alumnado con necesidades, disefiando un
curriculum diferente, y destinando recursos humanos y materiales especificos (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 participacion, se
cubren Unicamente algunas de las necesidades de los alumnos desde un punto de vista
individual y fraccionado, no se trabaja en/para/por la inclusion educativa, la calidad de
vida y la inclusion social.

Nuestra propuesta de concebir estos programas como sujetos politicos pasa por su
capacidad de determinar cambios en la organizacion y metodologia asi como en mediar
entre distintos niveles de la administracion. “La educacion inclusiva es un proceso de
innovacién y mejora contante, encaminado a tratar de identificar las barreras de distinto
tipo que limitan la presencia, el aprendizaje y la participacion de todo el alumnado en el
curriculo, y en la vida escolar de los centros donde son escolarizados, con particular
atencion a aquellos més vulnerables (Echeita, Simén, Lopez y Urbina, 2013, pp. 331-
332). Para un planteamiento inclusivo es necesario que las propuestas curriculares,
metodoldgicas de los centros, administracion cambien segln las necesidades de la
comunidad educativa, las limitaciones no estan solo en los alumnos sino en el contexto.

La metodologia que utiliza la tutoria esta bien definida lo que ayuda a los resultados y a la
implicacion 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
educacion. (Aristimufio, 2011, p.79)
Por tanto, es prioritario que se produzcan cambios en la institucion, implicar a todos los
agentes para alcanzar los fines (Ferndndez y Mancebo, 2014), no solo su implicacion sino
su permanencia en el programa. Cualquier innovacion a nivel metodoldgico,
organizativo y de gestion conlleva formacién y compromiso por parte de todos. Es
necesario que los profesionales que van a participar en los proyectos inclusivos reciban
formacion tanto a nivel pedagégica, didactica como psicoldgica, para que no se produzca
s6lo un traspaso de conocimientos, metodologia, actividades que se estan llevando a cabo
en la educacion tradicional sino ajustada a la propuesta de innovacion; 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 mas significativos del PAC, del FPB y del PIU

PROGRAMA DE AULAS
COMUNITARIAS (PAC)

PLAN DE FORMACION
PROFESIONAL BASICA
(FPB)

PROGRAMA DE
IMPULSO A LA
UNIVERSALIZACION
DEL CICLO BASICO
(P1V)

Surge para

Organismos
implicados

Obijetivos

Requisitos para
participar

Profesionales que
intervienen

Prestaciones no
educativas
Igualdad de
oportunidades de
aprendizaje
Preparacién para
la insercién
laboral

Agentes que
intervienen en la
provision del
bienestar

Innovacion

Dar respuesta a los
jévenes menores de 16
afos que no han superado
el primer afio del ciclo
bésico

Dar respuesta a menores

desvinculados del contexto

educativo.

Gobierno de ANEP (CES)

FAMILIA/MIDES

Lograr la reincorporacion
y permanencia de los

adolescentes en centros de

educacion media.

Menores de 12 a 15 afios.
Bajo nivel socio-
econdmico.

Fracaso académico.

Educador Social
Trabajador social
Profesor

Atencion a la salud

Si queda recogido en el
Programa

A través de los

denominados “Talleristas”

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

Autonomia curricular y
laboral de los centros.
Aulas con estructura
innovadora.

Talleres

Trabajo en red con otros
profesionales (educadores
sociales y trabajadores
sociales).

Dar respuesta a los
jovenes que no estaban
incluidos la educacion
formal.

Gobierno de ANEP
(CETP)

Atender a la poblacién en
situacion vulnerable.
Preparar en la transicion
educacion y trabajo
Menores de 15 a 17 afios.
Dificultades de
aprendizaje.

Areas instrumentales
niveles bajos.
Matriculados en
Educacion Media Bésica
sin superar el primer
Ccurso.

Voluntad de continuar
estudiando.

Profesores

Ninguna

Si queda recogido en el
Plan

A través de las Unidades
de Alfabetizacién Laboral

Estado

Autonomia curricular y
laboral de los centros.

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

Administracién nacional
de Educacién Publica
(ANEP). CES
Permanencia en el
sistema educativo,
continuidad y
preparacion laboral

Menores vulnerables al
fracaso escolar.

La mayoria provienen
de hogares con fuertes
carencias socioculturales
Dificultades de aprender
(educacion primaria).

Profesores
Tutores

Atencion psico-social

Si queda recogido en el
Programa

A través de la Tutorias

Estado

Tutorias

Evaluacién de los
protagonistas del
Programa (tutores y
alumnado)

Evaluacién institucional,
Combinando formacion
y practicas
participativas
Participacion social y
comunicacién social.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Fernandez y Alonso (2012) y Mancedo, Carneiro y

Lizbona (2014).
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La incorporacion 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 coordinacién 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 (Fernandez, 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 inclusién es el papel de orientacion y tutoria, tanto a nivel
académico como personal, a los jovenes desvinculados del contexto educativo, papel que
desemperia en los FPB el maestro de taller y el tutor en el PIU, ambos trabajan por la
inclusion de los jovenes en el contexto (Alonso, 2011; Aristimufio, 2011). Es
fundamental que el alumnado construya su “proyecto de vida” esto no resultaria viable si
se enfatiza el apoyo personal a los estudiantes como ocurre en los programas
presentados.

Otro aspecto importante es la evaluacion de los programas, en el caso del PIU “Tanto
los docentes como el alumnado que participa en las tutorias las valoran positivamente y
consideran que la experiencia es relevantes, atienden un problema real. La metodologia
que utiliza la tutoria esta bien definida lo que ayuda a los resultados y a la implicacion en
el desarrollo de la misma” (Aristimufio, 2011, p. 79).

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

Son tres los enfoques tedricos desde los que hemos tratado de fundamentar esta linea de
trabajo. Una primera aproximacion que comparte con las teorias de la autonomia escolar
las posibilidades educativas gue contienen los centros de ensefianza, pero que desplaza el
punto de atencién del desarrollo docente a los programas de inclusion, a los que
conceptualiza como elementos de innovacion (Mancebo y Goyeneche, 2010) con
repercusiones en el centro y en el ejercicio docente. Esta linea de trabajo centrada en la
direccion que adoptan las politicas educativas gubernamentales, entroncaria con los
estudios sobre liderazgo escolar y competencias de aprendizaje (OCDE, 2015),
resignificando la vertiente més relacional y colaborativa de los logros escolares (Daly y
Finnigan, 2014) en detrimento de la capitalizacion del éxito profesional docente.

La preocupacion por vincular escenarios con instrumentos de intervencion forma parte
del segundo enfoque que sitla la representacion de la supervision en ambitos educativos
relacionados con la problematica escolar en la que se contextualiza. Esta perspectiva se
enmarcaria en la idea desarrollada por Ball (2006) de legitimacion de los discursos a
través de los grupos politicos y de conjuntos de politicas que muestran conexion.

Abandono escolar como contexto y politica institucional como discurso (Ball, 2006), son
principios que servirian de punto de partida para validar las actuaciones de la educacion
inclusiva en un marco que sobrepasa fronteras nacionales y que forma parte de un
contexto mas global (Jessop, 2008). Al respecto no resulta dificil trazar paralelismos
entre funciones estratégicas que conforman las politicas de inclusion en Uruguay y las
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lineas de intervencion marcadas por la Union Europea en la agenda 2020. La
involucracion multiescala (a distintos niveles y con diferentes interlocutores), las
estrategias preventivas de dos tipos, focalizadas y universales y las oportunidades de
reintegracion configuran un discurso compartido casi en su totalidad por las
coordenadas de la educacion inclusiva uruguaya.

Cuestién aparte seria la relativa a los efectos de estas politicas (Ball, 2012) en muchos
casos asumidas también por agentes internacionales, como la OCDE (2012), organismo
en el que la inclusion se erige en el elemento central de las politicas 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 gue ponen en tension sus propias definiciones de términos cada vez mas conexionados
como la educacion y la inclusion. “En esencia, UNESCO y el sistema de Naciones Unidas
suscriben y propagan el ideario de la educacion inclusiva, mientras que el Banco Mundial
y la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico han adoptado
acepciones mucho mas vacilantes del término”. (Rambla, Ferrer, Tarabini y Verger,
2008, p. 88).En ambas Organizaciones este concepto ha estado muy orientado al capital
economico.

En todos estos contextos internacionales, el término inclusion adquiere un valor
instrumental tal, que su proyeccidn tiene un sentido claro de legitimidad de las politicas
intergubernamentales, y no tanto de bdsqueda de la democratizacion social o de
coherencia educativa. Mas bien habria un intento de capitalizar los principios de
inclusion, universalizando teorias de produccién 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 configuraria la ltima linea de
trabajo en la que enmarcariamos la propuesta de la inclusion como una herramienta de
supervision desde la que planificar procesos de mejora desde teorias de igualdad y
justicia social (Murillo y Hernandez-Castilla, 2014; Sandoval, Simén y Echeita, 2012, p.
120). Las politicas de inclusion educativa como un paradigma basado en la igualdad de
oportunidades y la justicia educativa.

De manera que la construccion més reciente de la educacion inclusiva se asociaria con la
cuarta via de la que hablan Hargreaves y Shirley (2012) en la que la responsabilidad
publica en la prestacion de servicios educativos constituiria una prioridad para la
igualdad y la justicia social por encima de la rendicion de cuentas.

3. Consideraciones Finales

El estudio del sistema de inspeccion de la educacion 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 politicas
publicas de proteccion estatal que ha ido orientando su éambito de intervencion a las
reformas educativas a un nivel multidimensional (estructural, curricular, de gestidn
pedagdgica de la diversidad), desde el que se ha forjado un escenario de atencion a
colectivos vulnerables y con una problemética escolar muy definida. Otro relativo a la
conduccion politica y los mecanismos de gobierno que se ha revelado desfasado en el

74



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

desarrollo competencial de figuras con funciones directas en el asesoramiento/mediacion
de programas, docentes y centros, pero sobre todo en la articulacion entre 6rganos y en
la consolidacion de su desarrollo profesional en todos los niveles de responsabilidad.

A lo largo del trabajo hemos tratado de mostrar las actuaciones de inclusién como un
elemento central en los sistemas de gobierno que, como Uruguay han optado por
construcciones politicas estatales, diferenciandolas 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 adscripcion a una linea de
intervencion mas 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 articulo que ha sido elaborado a partir de la idea de la inclusion como una
herramienta de control ha intentado identificar, aproximando en cualquier caso, los
procesos con los sujetos politicos, invirtiendo los ciclos de formulacién y préctica de la
politica.

Referencias

Acedo, C. (2008). Educacion inclusiva: superando los limites. Perspectivas, 38(1), 5-15

Acosta, F. (2011). La educacion secundaria en foco: analisis de politicas de inclusién en Argentina,
Canada, Chile y Espafia. Buenos Aires; UNESCO.

Aguerrondo, 1. (2013). El rol de la supervision educativa en la gestion de las politicas publicas,
Educar, 49(1), 13-27.

Aguerrondo, I. y Vezub, L. (2011). Asesoramiento y desarrollo profesional de los docentes:
procesos clave del liderazgo efectivo para la mejora de la escuela. En J. MacBeath y T.
Townsend (Eds.), International Handbook of Leadership for Learning (pp. 691-715). Nueva
York: Springer.

Alonso, C. (junio, 2011). EI FPB bajo la lupa; desentrafiando la implementacién de una politica de
inclusion educativa en dos centros de Montevideo. Ponencia presentada en la X Jornadas
de Investigacion de la Facultad de Ciencias Sociales. Universidad de la Republica, Montevideo.

Aristimufio, A. (2011). La inclusién como objetivo ante el fracaso escolar en la Secundaria basica
de Uruguay. En Revista Latinoamericana de Inclusion Educativa, 5(2), 59-81.

Ball, S. (2006). Education policy and social class: the selected works of Stephen J. Ball. Londres:
Routledge.

Ball, S.J. (2012). Global education policy: austerity and profit. La Laguna: Publicaciones
Institucionales.

Ball, SJ. y Youdell, D. (2007). Privatizacién encubierta en la educaciéon publica Londres:
Internacional de la Educacién.

Capano, G. (2011). Government does its job, at least in higher education. Public Administration,
89(4), 1622-1642.

Carrillo Figueroa, C. (2010). Supervision educativa en Chile. Avances y desafios. Santiago: Ministerio
de Educacion.

Carron, G. y De Grauwe, A. (2003). Cuestiones de actualidad en supervision: una revision de la
literatura. Paris: IIPE-UNESCO.

75



L.B. Espejo y M.I. Calvo

Cortés Arese, R. y Lorente Lorente, A. (2011). La supervision en América Latina ante las metas
educativas de 2021, propuestas por la OEI. Revista Iberoamericana de Educacion, 57(1), 1-10.

D’Avenia, L. (2013). Evolucion de la estructura institucional y de la gestion de la educacion puablica en los
Gltimos 50 afios. Desafios para la préxima década, en INEEd. Montevideo: CIDE.

D’Avenia, L. (2014). Evolucién de la estructura institucional y de la gestién de la educacion
publica. Agenda actual y desafios a futuro. En L. Harariy (Coord.), Uruguay +25.
Documentos de investigacion (pp. 414-419). Montevideo: Fundacion Astur.

Da Rosa, T.y Mas M. (2013). Discapacidad y educacién inclusiva en Uruguay. Montevideo: CAinfo

Daly, AJ. y Finnigan, K.S (2014). Explorando al interior: las redes sociales, la confianza y los
lideres de las escuelas de distritos urbanos. REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad,
Eficiencia y Cambio en Educacion 12(4e), 131-161.

Del Castillo Aleman, G. y Azuma Hiruma, A. (2011). Gobernanza local y educacion. La supervision
escolar. México: Flacso.

Del Castillo Aleméan, G. y Azuma Hiruma, A. (2012). La reforma y las politicas educativas. Impacto
en la supervision escolar. México: Flacso.

Duk, C. (2014). La formacion y el desarrollo profesional de los docentes para una educacion
inclusiva. En A. Marchessi, R. Blanco y L. Hernandez (Coord.), Avances y desafios de la
educacion inclusiva en Iberoamérica (pp. 61-70). Madrid: OEI.

Echeita, G. Simoén, D., Lopez, M. y Urbina, C. (2013). Educacion inclusiva. Sistemas de referencia,
coordenadas y vértices de un proceso dilematico. En M.A. Verdugo y R. Schalock
(Coords.), Discapacidad e inclusion. Manual para la docencia (pp. 308-329). Salamanca:
Amar.

Fachelli, S. (2012). Desigualdad y diversidad en América Latina: hacia un analisis tipoldgico
comparado. Madrid: OELI.

Fernandez Aguerre, T y Mancebo, M.E. (2014). La politicas de inclusion educativa en Uruguay
¢erosion de la matriz clasica de la arena educativa? Recuperado de http://aucip.org.uy/

Fernandez Aguerre, T. (2010). El peso del origen institucional. Una hipétesis sobre las politicas
de inclusion en la educacién media de Uruguay. Revista Uruguaya de Ciencia Pdblica, 19, 1-
24,

Fernandez Aguerre, T. y Alonso Bianco, C. (2012). Dos modelos de inclusién educativa:
programa de aulas comunitarias y plan de formacion profesional basica en Uruguay (2007-
2011). Revista Uruguaya de Ciencia Politica, 21(1), 161-182.

Fernandez Aguerre, T. y Pereda, C, (2010). La desafiliacion en la educacién media y superior de
Uruguay. Conceptos, estudios y politicas. Montevideo:; CSIS.

Filardo, V. y Mancebo M.E. (2012). Universalizar la educacién media en Uruguay. Ausencia, tensiones
y desafios. Montevideo: CSIC.

Fryer, R. y Dobbie, W. (2013). Getting beneath the veil of effective schools: evidence from New
York city. American Economic Journal: Applied Economics, 5(4), 28-60.

Fullan, M. (2002). Las fuerzas del cambio. Explorando las profundidades de la reforma educativa.
Madrid: Akal.

Hargreaves, A. y Shirley, D. (2012). La cuarta via. El prometedor futuro del cambio educativo.
Barcelona: Octaedro.

INEEd (2014). Informe sobre el estado de la educacién en Uruguay 2014. Montevideo: INEEd.

76



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

Jessop, R. (2008). El futuro del estado capitalista. Madrid: Catarata.
Kehm, B. (2011). La gobernanza en la ensefianza superior. Barcelona, Octaedro.
Kehm, B. (2012). La nueva gobernanza de los sistemas universitarios. Barcelona: Octaedro.

Lanzaro, J. (2004). La reforma educativa en Uruguay (1995-2000): virtudes y problemas de una
iniciativa heterodoxa. Chile: Cepal.

Lopez Rupérez, F. (abril, 2013). Liderazgo de la direccion y autonomia escolar, en Europa en las
aulas. Ponencia presentada en las IX Jornadas de innovacion pedagégica de Attendis.
Universidad de Malaga. Malaga.

Lopez, N. y Sourrouille, F. (2013). Desigualdad, diversidad e informacion. En M. Kisilevsky y E.
Roca (Coords.), Indicadores, metas y politicas educativas (pp. 81-94). Madrid: OEI.

Maassen, P. (2012). Cambios en la configuracion de la gobernanza. Una interpretacion de la
introduccion de nuevas estructuras de gestion en la educacion superior. En B. Kehm,
(Comp.), La nueva gobernanza de los sistemas universitarios (pp. 99-132). Barcelona:
Octaedro.

Madonar Pardinilla, M.J. (2006). Inspeccion y asesoramiento: el dificil equilibrio entre el control
y la colaboracion. Revista Avances en Supervisién Educativa, 2, 56-78.

Mancebo, M.E. (2011). Inclusion educativa y gobiernos progresistas en el Cono Sur. Una mirada
al contenido de programas educativos seleccionados (2005-2010). Politica Educativa, 3(1),
1-17.

Mancebo, M.E. (2012a). Descentralizacion, financiamiento y gobernanza educativa en Chile y
Uruguay. Revista Uruguaya de Ciencia Politica, 21(1), 93-118.

Mancebo, M.E. (2012b). La gestion de la inclusién educativa en Uruguay: un desafio multidimensional.
Recuperado de http://www.fhuce.edu.uy/

Mancebo, M.E. (2013). Pensando lo publico: los desarrollos de la Ciencia Politica sobre Estado y
Politicas Publicas en Uruguay (1987-2012). Debates, 7(3), 9-30.

Mancebo, M.E. y Goyeneche, G. (mayo, 2010). Las politicas de inclusion educativa: entre la
inclusion social y la innovacion pedagogica. Comunicacion presentada en Jornadas de la
Facultad de Ciencias Sociales. Universidad de la Republica. Montevideo.

Mancedo, M.E. Carneiro, F. y Lizbona, A. (2014). La educacion: ;jun “outsider” de la proteccion
social? Un analisis a partir de las politicas de inclusion educativa en Uruguay (2005-2013).
Psicologia, Conocimiento y Sociedad, 4(2), 295-323.

Maroy, C. (2009). Convergences and hybridacion of educational policies around “post-
bureaucratic” models of regulation. Compare: A Journal of Comparative and International
Educacion, 39(1), 71-84.

Marrero, A. y Cafferatta, G. (2008). Educacién, estado y politica en Uruguay: del imaginario
estatista al ascenso de los corporativismos. Revista Iberoamericana de Educacion, 48, 187-
206.

Martinez Rizo, F. (2013). Los indicadores educativos y su construccion: ;qué esperar y qué
cuidar? En M. Kisilevsky y E. Roca. (Coords), Indicadores, metas y politicas educativas (pp.
31-47). Madrid: OEL.

Mathis, W.J. (2009). After five years: Revisiting the cost of the no child left behind act. En J.K.
Rice y C.F. Roellke (Eds), The costs of accountability; implications of high stakes education
policies for resources and capacities (pp.197-224). Charlotte, N.C: Information Age
publishing.

77



L.B. Espejo y M.I. Calvo

Moreno, L. (2014). Europa sin Estados. Unidn politica en el (des)orden global. Madrid; Catarata.

Murillo, F.J. y Hernandez-Castilla, R. (2014). Liderando escuelas justas para la justicia social.
Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social (RIEJS), 3(2), 13-32.

Murillo, F.J. y Krichesky, G.J. (2015). Mejora de la escuela: medio siglo de lecciones aprendidas.
REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 13(1), 69-102.

OECD (2012). Equity and quality in education supporting disadvantaged students and schools. Paris:
OECD Publishing.

OECD (2015). Education policy. Outlook 2015. Making reforms happen. Paris; OECD Publishing.

Peters, S. (2012). (Es posible avanzar hacia la igualdad en la educacion? El dilema de las politicas
educativas de la izquierda en América Latina. Nueva Sociedad, 239, 102-121.

Poggi, M. (2014). La educacién en América Latina: logros y desafios pendientes. Buenos Aires:
Santillana.

Rambla, X.F., Ferrer, A., Tarabini, A. y Verger, A. (2008). La educacion inclusiva frente a las
desigualdades sociales: un estado de la cuestion y algunas reflexiones geograficas.
Perspectivas, 38(1) 81-97.

Rizvi, F.y Lingard, B. (2013). Politicas Educativas en un mundo globalizado. Madrid: Morata.

Robinson, V., Hohepa, M.y Lloyd, C. (2009). School leadership and student outcomes: Identifying what
works and why: Best evidence synthesis iteration (BES). Crown:; Ministry of Education.

Rumberger, R. (2004). What can be done to reduce dropoutrates? En G.Orfield (Ed.), Dropouts in
America. Confronting the graduation rate crisis (pp. 67-98). Boston, MA: Education Press.

Sandoval, M., Simén, C. y Echeita, G. (2012). Analisis y valoracion critica de las funciones del
profesorado de apoyo desde la educacion inclusiva. Revista de Educacion, 358, 117-137.

Tarabini Castellani, A. y Bonal Sarro, X. (2011). Globalizacién y politica educativa: los
mecanismos como método de estudio. Revista de Educacion, 355, 235-255.

Terigi, F.P. (2013). La inclusién como problema de las politicas educativas. Buenos Aires: IIPE-
UNESCO.

Terigi, F.P. (2015). La inclusion en la escuela media ante la persistencia del modelo escolar tradicional.
Buenos Aires: SITEAL.

Terigi, F.P. y Vaillant, D. (2010). Segmentacion urbana y educacion en América latina. El reto de la
inclusion escolar. Madrid: OEI.

UNESCO (2012a). Informe de seguimiento de la educacién para todos en el mundo. Los jovenes y las
competencias. Paris: ONU.

UNESCO (2012hb). Oportunidades perdidas: EI impacto de la repeticién y de la salida prematura de la
escuela. Compendio Mundial de la Educacion. Quebec: UNESCO.

Vezub, L. y Alliaud, A. (2012). El acompafiamiento pedagdgico como estrategia de apoyo y desarrollo
profesional de los docentes noveles. Aportes conceptuales y operativos para un programa de apoyo a
los docentes principiantes de Uruguay. Montevideo: OEL.

Watkins, C. (2010). Learning, performance and improvement. Londres: International Network for
School Improvement.

Wikeley, F. y Murillo, F.J. (2005). Effective school improvement: An introduction. School
Effectiveness and School Improvement, 16(4), 355-358.

78










































o

RINACE

R

ok Eficaca y Ci b

sobre































































REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacién, 2015, 13(4), 113-129. .3 I:!EIGE

La Inspeccion de Educacion en Espafia: Actual Contexto
Normativo, Organizativo y Funcional

Inspection of Education in Spain: Current Policy Context,
Organizational and Functional

Ma Mercé Berengueras Pontt*
José M@ Vera Mur?
Hnspectora de Educacion (Barcelona). 2Inspector de Educacion (Lleida)

El articulo pretende analizar y justificar la Inspeccion de Educacion en Espafia, en
el actual contexto normativo, organizativo y funcional, sin obviar en su
introduccién, sus origenes y antecedentes histéricos proximos. Se analiza de
manera detallada el actual marco normativo, legal y reglamentario, tanto el de
caracter basico como el especifico desarrollado hasta el momento por el propio
ministerio de educacién y las comunidades autonomas. Describe las funciones y
atribuciones basicas y especificas de la Inspeccion, sus componentes, asi como los
temarios de acceso al Cuerpo de Inspectores de Educacion y el procedimiento de
acceso, diferenciando de manera detallada los requisitos, la fase de concurso y la de
oposicion. La organizacion y dependencia dentro de la estructura organizativa de la
Administraciéon Educativa, junto con el papel de cambio de la inspeccién, completan
el contenido del articulo, que tiene valor divulgativo para los miembros docentes de
la comunidad educativa, que aspiran a acceder a la Inspecciéon y para los no
docentes para dar a conocer el funcionamiento y organizacion de la funcion
inspectora en el sistema educativo.

Descriptores: Administracion educativa, Inspeccion educativa, Inspeccién escolar,
Supervision escolar, Supervision 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.

*Contacto: mberenpont@gmail.com Recibido: 21 de marzo 2015
12 Evaluacion: 3 de junio 2015
ISSN: 1696-4713 22 Evaluacion: 25 de julio 2015

www.rinace.net/reice/ Aceptado: 25 de agosto 2015



M.M. Berengueras Pont y J.M. Vera Mur

Introduccioén

La actual Inspeccién de Educacién en Espafia, se remonta a la Ley de Instruccion
Publica de 9 de septiembre de 1857 (mas conocida como la Ley Moyano), cuando en su
articulo 294 establece que el Gobierno ejercera su inspeccion y vigilancia sobre los
establecimientos de instruccion, asi pablicos como privados.

Se inicia con la Inspeccion de Ensefianza Primaria y tiene sus antecedentes
reglamentarios reguladores en una disposicion que data del 20 de mayo de 1849, primer
reglamento de la Inspeccion de Ensefianza Primaria, promulgada unas semanas después
de su creacion por el Real Decreto de 30 de marzo de 1849, publicado en la Gaceta de
Madrid (precedente del actual BOE) nimero 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 Inspeccién de Ensefianza Primaria, la tercera de
2 de diciembre de 1932 y la cuarta de 3 de noviembre de 1967.

En lo que respecta a las Ensefianzas Medias (actuales Secundaria y Bachillerato), la Ley
de 20 de septiembre de 1938 establecio en su base XI con caracter permanente la
Inspeccion de Enseflanza Media, pero no es hasta la Ley de Ordenacion de las
Ensefianzas Medias de 26 de febrero de 1953, cuando se establecid con caracter técnico y
estable la Inspeccion, siendo desarrollada su constitucion y funcionamiento en el Decreto
de 5 de mayo de 1954, completado mas tarde con el Decreto 898/1963 de 25 de abril,
que la regulaba orgéanicamente.

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

No obstante la profesionalizacion de la inspeccion educativa se debe a la Ley General de
Educacion (LGE) de 1970, que reforzd los distintos cuerpos de inspectores, tanto de
ensefianza general basica como de ensefianza media, dejando la puerta abierta a una
inspeccion de la formacion profesional.

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

Tras la Constitucion de 1978, en el Estado de las autonomias, se inicia una nueva etapa.
La Carta Magna establece que "los poderes publicos inspeccionaran y homologaran el
sistema educativo para garantizar el cumplimiento de las leyes" (art. 27.8). Este mandato
favorecio que en 1984 se definiese un nuevo marco legal para la inspeccién educativa con
el establecimiento de un sistema de acceso distinto y la extincion de los cuerpos
existentes hasta el momento.

Con la Ley 30/1984, en su Disposicion Adicional decimoquinta se crea el nuevo Cuerpo
de Inspectores al Servicio de la Administracién Educativa (CISAE). En él se integran el
Cuerpo de Inspectores de Educacion Basica, el de Inspectores de Bachillerato y el de
Inspectores Técnicos de Formacién 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 volvio a dar un
nuevo enfoque de la Inspeccion, con la publicacion de la LOPEG (Ley Organica 9/1995,
de 20 de noviembre, de la participacion, la evaluacion y el gobierno de los centros
docentes), que supuso el retorno del Cuerpo de Inspectores de Educacion, que la
disposicion adicional quince, apartado siete de la Ley 30/1984, de 2 de agosto, de
medidas para la Reforma de la Funcién Publica habia suprimido, y con ello la
consiguiente modificacion del sistema de acceso, seleccion y provision de puestos de
trabajo, que tendria su proyeccion Administraciones Educativas.

La LOCE (Ley Orgéanica 10/2002 de 23 de diciembre, de calidad de la educacion),
actualmente también derogada, vuelve a regular los aspectos relacionados con las
funciones, la organizacién y la formacién de la Inspeccion de Educacion, siendo este
Gltimo aspecto el més novedoso respecto a las anteriores disposiciones legales
reguladoras.

Actualmente, la LOE (Ley Orgénica 2/2006 de 3 de mayo, de educacién), considera la
Inspeccion 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 ensefianza y
aprendizaje, asi como en la mejora del sistema educativo y la calidad y equidad de la
ensefianza.

1. Actual Contexto Normativo de la Inspeccion de
Educacion

EIl marco juridico de la Inspeccion de Educacion, y en especial, en lo que concierne a sus
funciones, tiene una doble vertiente, una de caracter general como elemento integrante
de la Administracion y como funcionarios publicos y, otra mas especifica como
Inspeccion de Educacion.

Como elemento integrante de la Administracion, la Inspeccion de Educacion forma parte
del Ministerio y de las Consejerias o Departamentos de Educacion de las Comunidades
Auténomas respectivas y, por tanto, de la Administracion Educativa, tanto a nivel
central como periférico a través de las direcciones provinciales, delegaciones o servicios
territoriales. De ahi que sus funciones propias de desarrollen respetando el marco
juridico de actuacion general de las administraciones publicas, es decir, el articulo 103.1.
de la Constitucion, la Ley 30/1992 de 26 de noviembre, de régimen juridico de las
administraciones publicas y del procedimiento administrativo comdn (LRJPA) vy, en su
caso de las leyes de procedimiento administrativo de las Comunidades Auténomas.

El articulo 103.1. de la Constitucion regula la actuacion de las administraciones publicas
en el sentido de que éstas serviran con objetividad a los intereses generales y actuaran de
acuerdo con los principios de eficacia, jerarquia, descentralizacion, desconcentracion y
coordinacion, con sumision plena a la Ley y al Derecho. La Ley 30/1992 regula las bases
del régimen juridico, el procedimiento administrativo comdn y el sistema de
responsabilidades de las administraciones publicas, por lo que las actuaciones de los
inspectores de educacion en el desarrollo de sus funciones especificas han de tener en
cuenta los preceptos regulados en la misma, especialmente cuando las actuaciones
tengan un caracter administrativo.
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Como funcionarios publicos, las funciones atribuidas a la Inspeccion de Educacion son
ejercidas por el Cuerpo de Inspectores al Servicio de la Administracion Educativa
(CISAE) en via de extincion por amortizacion de plazas y por el actual Cuerpo de
Inspectores de Educacion (CIE) y, por tanto, cuando desarrollen sus funciones
especificas, han de tener en cuenta el marco juridico que determina la legislacion
reguladora de la funcion publica, entendida ésta como la propia del territorio de las
respectivas administraciones educativas. De acuerdo con el sentido de las leyes de
funcién pudblica respectivas, los inspectores han de actuar en todo momento con
diligencia, profesionalidad, imparcialidad y sometimiento a la Constitucion, al Estatuto
de Autonomia respectivo, las leyes, los reglamentos que los complementan y el derecho
en general, teniendo siempre presente los principios de legalidad, objetividad, economia,
eficacia y eficiencia.

Actualmente ademas del articulo 27.8. de la Constitucion, el fundamento normativo de
caracter legal de la Inspeccién de Educacion, reside en la LOE, modificada por la
LOMCE (Ley Orgéanica 8/2013 de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad
educativa) en sus articulos 151 al 154 y en disposiciones adicionales y transitoria (tabla
1).

Tabla 1. Referencias a la Inspeccién de Educacién en la LOE

LOCALIZACION REFERENCIA
funciones
Titulo VII - Capitulo Il atribuciones
(articulos 151 al 154) componentes

organizacion

requisitos para acceder al Cuerpo de Inspectores de Educacion
Disposicion adicional décima, 5  cuerpo de origen, experiencia docente previa, titulaciones,

conocimiento lengua cooficial

criterios aplicables en el concurso-oposicion
Disposicion adicional duodécima, fases de oposicion y concurso
4 reserva de plazas para concurso de méritos destinado a profesores
con evaluacion positiva en el cargo de director
desempefio de la funcidn inspectora por funcionarios no
pertenecientes al Cuerpo de Inspectores de Educacion
continuacion con caracter definitivo hasta su jubilacion
jubilacion voluntaria anticipada en iguales condiciones que el
profesorado

Disposicion adicional
decimotercera

Disposicion transitoria segunda

Fuente: LOE.

En aquellas Comunidades Autonomas que han publicado su Ley de Educacion, seis en la
actualidad, también la Inspeccion de Educacion esté presente en su articulado, por lo que
se puede considerar otro fundamento normativo de caracter legal de la misma.

e Andalucia, articulos 145 al 150 de la Ley 17/2007 de 10 de diciembre

e Canarias, articulo 18 de la Ley 6/2014 de 25 de julio

e Cantabria, articulos 152 al 157 de la Ley 6/2008 de 26 de diciembre

e Castilla-La Mancha, articulos 162 al 164 de la Ley 7/2010 de 20 de julio)
e Catalufia, articulos 177 al 181 de la Ley 12/2009 de 10 de julio

e Extremadura, articulos 181 al 186 de la Ley 4/2011 de 7 de marzo
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Sin aparecer en su titulo como ley de educacidn, el Pais Vasco también dedica un articulo,
el veinticinco, en su Ley 1/1993 de 19 de febrero de la Escuela Publica Vasca a la
inspeccion de educacion.

Del estudio comparativo de las leyes de educacion autonémicas, se pueden considerar
algunas diferencias en sus aspectos reguladores, sefialando como més significativas las
siguientes:

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

« Regulacion muy especifica y diferenciada de la formacion y evaluacién de los
inspectores de educacion, llegando a determinar los aspectos que debera
favorecer el funcionamiento de la propia Inspeccion, es el caso de la ley de
Cantabria.

e Los tres aspectos diferenciadores que aporta la ley de Cataluiia:

v" Adecuacion de la implementacion de las funciones y atribuciones de la
Inspeccion al régimen de autonomia de los centros.

v Concrecion de la provisién de los puestos de trabajo en comision de
servicios y la referencia a su situacién administrativa.

v Creacion de un cuerpo propio de Inspectores de Educacion.

Al margen de la normativa legal mencionada, la Inspeccién de Educacién, figura
también como destinataria de funciones y atribuciones de carécter especifico, como
colaboradora en diversas actuaciones de las Administraciones Publicas, como es el caso a
modo de ejemplo de la Ley Orgéanica 1/2004 de 28 de diciembre, de medidas de
proteccion integral contra la violencia de género, en su articulo 9 “Los servicios de
inspeccion educativa velaran por el cumplimiento y aplicacion de los principios y valores
recogidos en este capitulo 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 Educacion, también han regulado sus
servicios de Inspeccion de Educacién, existiendo actualmente vigentes las siguientes
reglamentaciones:

e Ministerio de Educacion: Orden de 29 de febrero de 1996, por la que se regula
la organizacion y el funcionamiento de la Inspeccion (BOE del 2 de marzo).

e Andalucia: Decreto 115/2002 de 25 de marzo, por el que se regula la
organizacion y el funcionamiento de la Inspeccion Educativa (BOJA del 30).

e AragoOn: Decreto 211/2000 de 5 de diciembre, por el que se regula la
organizacion y funcionamiento de la Inspeccién de Educacion y se establece el
sistema de acceso y provision de puestos de trabajo en el Cuerpo de
Inspectores de Educacion en Aragon (BOA del 15).
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e Asturias: Resolucion de 1 de agosto de 2012, de la Consejeria de Educacion,
por la que se aprueban las instrucciones de organizacion y funcionamiento del
Servicio de Inspeccion Educativa (BOPA del 14).

» Baleares: Decreto 36/2001 de 9 de marzo, por el cual se regula la Inspeccion
Educativa en el ambito de la ensefianza no universitaria (BOIB del 17).

e Canarias: Decreto 52/2009 de 12 de mayo, por el que se aprueba el
Reglamento de Ordenacion de la Inspeccion de Educacion de la Comunidad
Auténoma de Canarias (BOIC del 22).

e Cantabria: Orden ECD/18/2011 de 25 de octubre, por la que se regula la
organizacion y funcionamiento de la inspeccién educativa de la Comunidad
Autonoma de Cantabria (BOC del 9 de noviembre).

e Castilla-La Mancha: Decreto 34/2008 de 26 de febrero, por el que se establece
la ordenacién de la Inspeccién de Educacién de Castilla-La Mancha (DOCM
del 29), desarrollado por la Orden de 8 de abril de 2008 (DOCM del 18).

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

e Catalufia: Decreto 266/2000 de 1 de julio, por el que se regula la Inspeccion en
Catalufia (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).

e Galicia: Decreto 99/2004 de 21 de mayo, por el que se regula la organizacion y
el funcionamiento de la Inspeccion Educativa y el acceso al Cuerpo de
Inspectores de Educacion en Galicia (DOG del 25).

e Madrid: Resolucion de 20 de abril de 2007 de la Viceconsejeria de Educacion,
por la que se dictan instrucciones de organizacion y funcionamiento de la
Inspeccion Educativa de la Comunidad de Madrid (BOCM del 17 de mayo).

e Murcia: Orden de 6 de noviembre de 2006, por la que se regula la organizacion
y el funcionamiento de la Inspeccion de Educacion (BORM del 16), modificada
por la Orden de 9 de octubre de 2007 (BORM del 16).

e Navarra: Decreto Foral 80/2008 de 30 de junio, por el que se regula la
organizacion y el funcionamiento de la Inspeccién Educativa del Departamento
de Educacion (BON del 4 de agosto).

e Pais Vasco: Decreto 342/2001 de 11 de diciembre, por el que se regula la
organizacion de la Inspeccion de Educacion en la Comunidad Auténoma del
Pais Vasco (BOPV del 21), desarrollado por la Orden de 18 de junio de 2002
(BOPV del 2 de julio).

e LaRioja: Decreto 3/2010 de 22 de enero, por el que se regula la organizacion y
funcionamiento de la Inspeccion Técnica Educativa de la Comunidad
Autonoma de La Rioja (BOLR del 27).
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e Valencia: Decreto 180/1992 de 10 de noviembre, por el que se regula la
organizacion y funciones de la Inspeccion 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 Inspeccién

De acuerdo con el articulo 151 de la LOE, las funciones de la inspeccion educativa,
entendidas éstas como las actividades particulares y especificas de cada 6rgano
administrativo, afectan los ambitos de supervision y control, evaluacion, asesoramiento,
orientacion e informacion y quedan determinadas en la tabla 2.

Tabla 2. Funciones y atribuciones de la Inspeccion

FUNCION ATRIBUCION

Supervisar y controlar, desde el punto de vista pedagdgico y
organizativo, el funcionamiento de los centros educativos, asi
como los programas que en ellos inciden.
Supervisar la practica docente, la funcién directiva y colaborar
en su mejora continua.
SUPERVISION Y CONTROL Velar por el cumplimiento, en los centros educativos, de las
leyes, reglamentos y demas disposiciones vigentes que afecten al
sistema educativo.
Velar por el cumplimiento y aplicacién de los principios y
valores recogidos en esta Ley, incluidos los destinados a
fomentar la igualdad real entre hombres y mujeres.
Participar en la evaluacién del sistema educativo y de los
elementos que lo integran.
Asesorar, orientar e informar a los distintos sectores de la
ASESORAMIENTO comunidad educativa en el ejercicio de sus derechos y en el
cumplimiento de sus obligaciones.
Emitir los informes solicitados por las Administraciones
Educativas respectivas o que se deriven del conocimiento de la
realidad propio de la inspeccion educativa, a través de los cauces
reglamentarios.

EVALUACION

ORIENTACION E INFORMACION

Fuente: LOE, articulo 151.

Estas se complementan en algunos casos, con las establecidas en las Leyes de Educacion
autonomicas 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 razén de su cargo o funcién, el articulo 153 del texto consolidado de la LOE
establece como baésicas las siguientes:

« Conocer directamente todas las actividades que se realicen en los centros, a los
gue tendréan libre acceso.

e Examinar y comprobar la documentacién académica, pedagogica vy
administrativa de los centros.

« Recibir de los restantes funcionarios y responsables de los centros y servicios
educativos, publicos y privados, la necesaria colaboracion para el desarrollo de
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sus actividades, para cuyo ejercicio los inspectores tendran la consideracion de
autoridad publica.

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

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

3. Componentes

e Funcionarios del Cuerpo de Inspectores de Educacion (CIE)

e Funcionarios del Cuerpo de Inspectores al servicio de la Administracion
Educativa (CISAE)

e Funcionarios de cuerpos docentes en comision de servicios como inspectores
accidentales

El articulo 152 de la LOE, determina que la inspeccion educativa sera ejercida por las
Administraciones Educativas a travées de funcionarios y funcionarias publicos del Cuerpo
de Inspectores de Educacion (CIE), asi como los pertenecientes al extinguido Cuerpo de
Inspectores al Servicio de la Administracion Educativa (CISAE) creado por la Ley
30/1984 de 2 de agosto de Medidas para la Reforma de la Funcion Publica, modificada
por la Ley 23/1988 de 28 de julio, que no hubieran optado en su momento por su
incorporacion al de Inspectores de Educacién (CIE). Ambos cuerpos tienen carécter de
cuerpo docente clasificado en el grupo A de los que establece el articulo 25 de la Ley
3071984 de 2 de agosto, de medidas para la Reforma de la Funcién Publica.

También podran ejercer funcion inspectora educativa, aquellos funcionarios y
funcionarias de los cuerpos docentes que accedieron a la funcién inspectora de
conformidad con las disposiciones de la Ley 30/1984 de 2 de agosto de Medidas para la
Reforma de la Funcién Publica, modificada por la Ley 23/1988 de 28 de julio, y que no
hubieran accedido al Cuerpo de Inspectores de Educacion a la entrada en vigor de la
LOE, los cuales, de acuerdo con la disposicion adicional decimotercera, apartado 2,
podran continuar desempefiando la funcion inspectora con caracter definitivo y hasta su
jubilacién 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 disposicion adicional décima, de manera expresa
y diferenciada a la anterior ley organica, como requisitos para acceder al Cuerpo de
Inspectores de Educacién, ademas de pertenecer a alguno de los cuerpos que integran la
funcién publica docente, como ya lo hiciera la LOCE, los de poseer el titulo de doctor,
licenciado, ingeniero, arquitecto o titulacion equivalente y acreditar el conocimiento de
la lengua cooficial de la Comunidad Auténoma de destino, de acuerdo con su normativa.
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Asi mismo las personas aspirantes deberan contar con una antigiiedad minima de seis (6)
afios en alguno de los cuerpos de la funcion publica docente y una experiencia docente de
igual duracién.

5. Forma de acceso

A partir de la entrada en vigor de la LOE, segln el apartado cuarto de su disposicion
adicional duodécima la forma de acceso al Cuerpo de Inspectores de Educacion queda de
la siguiente manera:

» El acceso se realizard mediante concurso-oposicion.
e El proceso constara de tres fases:

v' Fase de concurso, donde se valorara la trayectoria profesional de las
personas candidatas y sus méritos especificos como docentes, el
desempefio de cargos directivos con evaluacion positiva y la pertenencia
a alguno de los cuerpos de catedraticos de la funcién publica docente.

v Fase de oposicidn, consistente en una prueba en la que se valoraran los
conocimientos pedagogicos, de administracion y legislacion educativa de
las personas aspirantes adecuada a la funcion inspectora que van a
realizar, asi como los conocimientos y técnicas especificos para el
desempefio 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 extraidos por sorteo por el tribunal.

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

3. Anaélisis de un caso practico sobre técnicas adecuadas para la actuacion de la
Inspeccion de Educacion propuesto por el tribunal.

v' Fase de précticas, consistente en realizar un periodo de practicas de
caracter selectivo, una vez seleccionados/as las personas candidatas, al
final de la cual seran nombrados/as funcionarios/as de carrera del
Cuerpo de Inspectores de Educacion.

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

Desde el dia 22 de diciembre de 2009 los temas vigentes para el acceso al Cuerpo de
Inspectores de Educacion, estan 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 oposicion:
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Parte A

Consta de cincuenta y cinco (55) temas, que figuran relacionados en el anexo | de la
Orden. Incluyen temas generales relativos a cuestiones pedagdgicas sobre organizacion
curricular, organizacién escolar, gestion de centros educativos, administracion vy
legislacion educativa bésica, asi como funciones inspectoras de control, evaluacion y
asesoramiento.

1. La educacion como derecho fundamental del ciudadano. La educacion
obligatoria: origen, extension y tendencias.

2. Las necesidades educativas de la sociedad actual. EI concepto de la educacion
COMO Un proceso permanente.

3. La dimension educativa en la Union Europea. Los Programas Educativos
Europeos.

4. Laaccion educativa en el exterior.

5. Los objetivos del sistema educativo en el marco de los objetivos educativos
Europeos.

6. La Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. Estructura, Principios,
fines y contenido.

7. El sistema educativo en Espafia: caracteristicas, estructura y organizacion.

8. Calidad y equidad en la educacion. Educacién y cohesién social. Politicas de
mejora.

9. La ensefianza basica como garantia de una educacion comdn para el alumnado
y la atencidon a la diversidad como principio fundamental. Elementos del
curriculo. Las competencias basicas como elemento cohesionador del curriculo.

10.La orientacion educativa y profesional. La accion tutorial como tarea docente.

11.El proceso de ensefianza-aprendizaje. Elementos y fases del proceso.
Condiciones y estilos de aprendizaje.

12.La dimensién ética de la educacion: educacion en valores.

13.La igualdad de oportunidades en educacion. Medidas especificas de atencion a
la diversidad.

14.Educacion para la igualdad. Coeducacion. Educacion en contextos
multiculturales.

15.Las tecnologias de la informacion y de la comunicacion. Su incidencia en la
educacion y en la gestién de los centros.

16.EI fomento de la lectura y el uso de la biblioteca. Desarrollo de la competencia
lectora, habitos y actitudes. Medidas y programas.

17.Principios y modelos generales de evaluacion en el sistema educativo. Tipos,
fines y procedimientos de evaluacién educativa.

18.El sentido de la evaluacion dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Caracteristicas de la evaluacion en la Educaciéon Infantil, en la Educacion
Primaria, en la Educacion Secundaria Obligatoria, en el Bachillerato y en la
Formacion Profesional.

19.Experimentacion, investigacion e innovacion educativa. Dificultades vy
estrategias en la introduccion, difusion y consolidacion de innovaciones
educativas. Evaluacion de la innovacion educativa.

20.La formacion del profesorado: la formacion inicial y la formacion permanente.
Estructuras de la formacion del profesorado. Evaluacion de la incidencia de la
formacion en la préctica docente.
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21.La participacion de la comunidad escolar en el sistema educativo espafiol.
Organos de participacion. Principales tendencias en la Unién Europea.

22.La autonomia pedagdgica, organizativa y de gestién de los centros docentes.
Principios que la rigen y principales tendencias en la Union Europea.

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

24.Elementos estructurales y organizativos de los centros docentes. Organos
colegiados de gobierno y de coordinacion docente de los centros publicos.
Estrategias organizativas para favorecer la atencion a todos los alumnos segin
sus necesidades especificas.

25.La direccion de los centros publicos. El equipo directivo. Seleccion y formacion
de directores y directoras. Competencias de la funcion directiva. Modelos
europeos de direccion y gestion de centros.

26.Principales caracteristicas del alumnado de 0 a 6 afios. Finalidad de la
Educacion Infantil. Objetivos, organizacion y principios pedag6gicos.
Normativa bésica.

27.Principales caracteristicas del alumnado de 6 a 12 afios. Finalidad de la
Educacion Primaria. Objetivos, organizacién, principios pedagdgicos Yy
competencias basicas. Evaluacion general de diagnostico. Normativa basica.

28.Caracteristicas del alumnado de 12 a 18 afios. Finalidad de la Educacion
Secundaria. Obijetivos, organizacion, principios pedagdgicos y competencias
bésicas. Programas de Diversificacion curricular. Programas de Cualificacion
Profesional Inicial. Evaluacidn general de diagnostico. Normativa basica.

29.Finalidad del Bachillerato. Normativa basica. Modalidades y optatividad.
Evaluacion y promocion. Prueba de acceso a la Universidad.

30.Finalidad de la Formacion Profesional. Normativa béasica. La Ley de las
Cualificaciones y de la Formacion Profesional.

31.Las ensefianzas de régimen especial: las ensefianzas de idiomas, las ensefianzas
artisticas, las ensefianzas deportivas. Normativa basica.

32.La Educacion de Personas Adultas. La educacion a distancia. Normativa basica.

33.Alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo. Principios
pedagdgicos, escolarizacion y programas especificos.

34.Normativa sobre el profesorado de Educacion Infantil y Primaria: requisitos de
ingreso, seleccion, especialidades, adscripcion y movilidad.

35.Normativa sobre el profesorado de Educacion Secundaria: requisitos de
ingreso, seleccion, especialidades y movilidad.

36.Los centros docentes. Requisitos minimos de los centros que imparten
ensefianzas de régimen general.

37.Los centros privados. Tipos de centros. Autorizacion de centros privados.
Competencias y cardcter propio. Los centros privados concertados.
Disposiciones que los regulan.

38.La admision del alumnado en los centros sostenidos con fondos publicos en la
de Educacion. Igualdad en la aplicacion de las normas de admision.
Escolarizacion equilibrada. Garantias de gratuidad.

39.La supervision escolar; planteamientos, tendencias y escuelas.

40.La Inspeccion educativa en Espafia: estudio histdrico.

41.La Inspeccion educativa en los paises de la Union Europea: estudio comparado.
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42.Funciones y atribuciones de la Inspeccién educativa. Normas basicas de
funcionamiento. Deontologia profesional.

43.La supervision y control, desde el punto de vista pedagdgico y organizativo del
funcionamiento de los centros educativos, asi como los programas que en ellos
inciden.

44.La supervision de la préactica docente y de la funcién directiva. Técnicas e
instrumentos. Colaboracién en su mejora continua.

45.Tipos de actuacién del inspector en el centro. La visita de inspeccion.

46.Los informes de inspeccion. Clases de informes. Normas para su elaboracion y
tramite.

47.Modalidades de intervencién en el asesoramiento a los equipos directivos, al
profesorado y a los distintos 6rganos de coordinacion docente. La informacion
a los sectores de la comunidad educativa.

48.La evaluacion del alumnado en las distintas etapas del sistema educativo.
Titulaciones a las que conducen las diferentes ensefianzas. Normativa bésica.
Actuacion de la Inspeccion educativa.

49.La evaluacion de la préctica docente del profesorado: finalidades, indicadores,
agentes e instrumentos de evaluacién. Participacion de la Inspeccion en la
evaluacion del profesorado.

50.La evaluacion de la funcion directiva: modelos, finalidades, agentes e
instrumentos de evaluacion. Actuacion de la Inspeccion educativa.

51.Evaluacion interna y externa de los centros docentes. Finalidades, estrategias e
instrumentos. Evaluacion de procesos y de resultados. Informes de evaluacion.
Los planes de mejora. Actuacion de la Inspeccion educativa.

52.La evaluacion del sistema educativo: finalidades, ambitos, indicadores e
instrumentos. Evaluaciones generales de diagnéstico. Organos de gestion. El
Instituto de Evaluacion del Ministerio de Educacion. El papel de la Inspeccion
educativa en la evaluacion del sistema educativo.

53.Ley de Régimen Juridico de las Administraciones Publicas y del Procedimiento
Administrativo Coman. Tramitacion de los procedimientos administrativos.

54.0rganos de participacion en la programacion general de la ensefianza y
organos consultivos de ambito nacional. EI Consejo Escolar del Estado.

55.Distribucion de competencias educativas entre el estado y las Comunidades
Autdnomas. Las competencias estatales en materia de educacion.

Parte B

Consta de veintiun (21) temas, que figuran relacionados en el Anexo Il de la Orden.
Incluyen temas de caracter especifico referidos a las caracteristicas propias de los niveles
y etapas educativas, al desarrollo curricular y a la correspondiente metodologia didactica
y a la organizacion y administracién de los centros y a la legislacion propia de la
Administracion Educativa convocante. A estos temas, las Administraciones educativas
correspondientes podran afiadir hasta un maximo de 20 temas mas.

1. La Comunidad Auténoma en el marco de la Constitucion Espafiola. El
Estatuto de Autonomia: estructura y contenido. Competencias educativas. La
Administracion educativa de la Comunidad Auténoma. Estructura organica.
Competencias de los diferentes érganos directivos.

2. La Funcion Publica en el ambito territorial de la Administracion 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
administracion 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
Administracion educativa correspondiente. Implicaciones en las tareas de
inspeccion educativa. Los expedientes disciplinarios: normas procedimentales.

4, La participacion de los sectores sociales en la Educacion. Organos de
participacion. El Consejo Escolar correspondiente a la Administracion
educativa respectiva: estructura, composicion y funciones. Otras formas de
participacion.

5. La Inspeccion educativa en el &mbito territorial de la Administracion educativa
correspondiente. Organizacion y funcionamiento. Acceso y provisién de
puestos de trabajo. Formacion de los inspectores y evaluacion de la Inspeccion.

6. El Plan de Actuacion de la Inspeccion educativa en el ambito territorial de la
Administracion educativa correspondiente: objetivos, estructura y tipos de
actuaciones. Aplicacion, seguimiento y evaluacion del Plan de Actuacion.

7. Los derechos de la infancia. La proteccion juridica del menor en el dmbito
territorial de la Administracion educativa correspondiente. Responsabilidad
penal de los menores.

8. Educacidn para la convivencia y para la prevencion de conflictos y resolucion
pacifica de los mismos. El Plan de convivencia. Derechos y deberes del
alumnado en el &mbito territorial de la Administracion educativa
correspondiente.

9. Los servicios complementarios en los centros del ambito territorial de la
Administracion educativa correspondiente. Principios de actuacion que rigen
su organizacion y funcionamiento. Actuaciones de la Inspeccion educativa en la
planificacién y evaluacién de estos servicios.

10.Planificacién, organizacion y supervision de la escolarizacion del alumnado en
los centros sostenidos con fondos publicos. Normativa especifica que lo regula
en el &mbito territorial de la Administracion educativa correspondiente.

11.EI Curriculo de la etapa de Educacion infantil: objetivos, contenidos, métodos
pedagdgicos y criterios de evaluacion.

12.El Curriculo de de la Educacién Primaria: objetivos, competencias basicas,
contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacion.

13.El Curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria: objetivos, competencias
béasicas, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacion.

14.El Curriculo del Bachillerato: objetivos, organizacion y principios pedagogicos.

15.La Formacion Profesional. Objetivos. Condiciones de Acceso. Contenido y
organizacion de la oferta. Criterios de evaluacion.

16.La atencion y escolarizacion del alumnado con necesidad especifica de apoyo
educativo en el ambito territorial de la Administracion educativa
correspondiente. ldentificacion temprana y valoracion. Modalidades de
escolarizacion.

17.La direccion y la gestién de los centros docentes. Procedimiento de seleccion y
nombramiento de directores y directoras en el ambito territorial de la
Administracion educativa correspondiente. Apoyo y reconocimiento al ejercicio
de la funcion directiva.
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18.La evaluacion educativa del alumnado en relacion con los objetivos, contenidos,
criterios de evaluacion, y en su caso, competencias béasicas. Tipos e
instrumentos de evaluacion. Evaluacién y recuperacion. Evaluacion y
promocion escolar. Derechos del alumnado a una evaluacion conforme a
criterios objetivos. Actuacion de la Inspeccion educativa.

19.Las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién en los centros escolares.
Su utilizacion en los &mbitos de administracion y gestion y como instrumentos
didacticos. Realizaciones practicas en el &mbito territorial de la Administracion
educativa correspondiente. Papel de la Inspeccion de Educacion en su
promocion y difusion.

20.La orientacién educativa y profesional en el ambito territorial de la
Administracion educativa correspondiente. La funcion tutorial, como
integrante de la funcion docente en las distintas ensefianzas de régimen
general y de régimen especial. Funciones de los departamentos de orientacion
y equipos de orientacion educativa y psicopedagdgica.

21.Derechos y deberes lingisticos en Espafia. La Constitucién y los Estatutos de
Autonomia. Régimen de cooficialidad linguistica en territorios autonémicos.
Leyes de normalizacién lingistica. Jurisprudencia.

6. Organizacion y Estructura

La principal novedad se da en considerar un desarrollo reglamentario de sentido méas
amplio para las Administraciones Educativas competentes, encargando a éstas la
regulacion de la organizacién y funcionamiento de la inspeccién educativa sin
limitaciones de reglamentaciones previas de caracter basico.

También la organizacion 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, asi como su consideracion de mérito en los procedimientos para la
provision de puestos de trabajo.

El articulo 154 de la LOE, considera:

e Las Administraciones Educativas regularan la estructura y el funcionamiento
de los 6rganos que establezcan para el desempefio de la inspeccion educativa en
sus respectivos &mbitos territoriales.

e La estructura organizativa podra organizarse sobre la base de los perfiles
profesionales de los inspectores, entendidos en funcién de los criterios
siguientes: titulaciones universitarias, cursos de formacion en el ejercicio de la
inspeccion, experiencia profesional en la docencia y experiencia en la propia
inspeccion educativa.

< En los procedimientos para la provision de puestos de trabajo en la inspeccion
educativa podran tenerse en consideracion las necesidades de las respectivas
Administraciones Educativas y podra ser valorada como mérito la
especializacion 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 formacién de la inspeccion
educativa, ni tampoco hace referencia a unas especialidades de la inspeccion de caracter
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basico, como lo planteaba la anterior ley orgénica, por lo que es de prever que estos
aspectos seran desarrollados reglamentariamente por las Administraciones Educativas
competentes, a través de sus respectivos decretos reguladores de la Inspeccion
Educativa.

Hasta una nueva regulacion reglamentaria por parte de las Administraciones Educativas
correspondientes la dependencia de la Inspeccion de Educacion en cada una de ellas se
sefialan en la tabla 3.

Tabla 3. Organizacion de la Inspeccién de Educacion en Espafia

MINISTERIO DE EDUCACION Direccion General de Evaluacion y Cooperacion Territorial
ANDALUCIA Viceconsejeria de Educacion
ARAGON Direccion General de Politica Educativa
Directamente del Consejero de Educacion, como Servicio de
ASTURIAS Inspeccién Educativa
Direccién General de Formacién Profesional y de Inspeccion

BRI Educativa
CANARIAS Viceconsejeria de Educacion
CANTABRIA Direccion General de Educacion, como Servicio de Inspeccion
CASTILLA-LA MANCHA Direccion General de Coordinacion y Politica Educativa

. Direccion General de Coordinacion, Inspeccion y Programas
CASTILLA-LEON Educativos
CATALURA Secretaria de Politicas Educativas
EXTREMADURA Secretaria General de Educacion
GALICIA Direccién General de Centros y Ordenacién Educativa
COMUNIDAD DE MADRID Viceconsejeria de Educacién
MURCIA Secretaria General Técnica
ﬁi,\\,AAU,:lF:EAD FORAL L Direccion General de Ensefianzas Escolares y Profesionales
PAis Vasco Viceconsejeria de Educacion
LA RI0JA Consejero/a de Educacién, como Servicio de Inspeccion
COMUNIDAD VALENCIANA Secretaria Autondmica de Educacion

Fuente: LOE y reglamentos autonémicos de la regulacién de la Inspeccion.

La organizacion de la Inspeccion de Educacion, de acuerdo con los reglamentos e
instrucciones de organizacion y funcionamiento reguladores publicados y vigentes hasta
la fecha aparece en la tabla 4.

7. Pero, ¢Ha Cambiado el Papel de la Inspeccion?

Sin entrar en andlisis muy profundos, sino simplemente en la evolucion histdrica propia
de la funcién inspectora, se comprueba que, si bien las funciones principales de la
Inspeccion se han mantenido durante muchos afios como globalidad, el cambio se ha
experimentado, por el predominio de una u otra funcion sobre las restantes.

Actualmente, segun la normativa legal y reglamentaria vigente, la supervision y el
control, el asesoramiento y la evaluacion, son funciones basicas y fundamentales de la
Inspeccion en todos los contextos.

Los cambios, segin los tiempos, han venido por el predominio de una de ellas, asi en los
afios de postguerra en Espafia y practicamente hasta la Ley General de Educacion
(LGE) de 1970, la funcién predominante de la Inspeccion era la de supervision y control
exhaustivo de los centros. A partir de 1970 y méas concretamente con la llegada de la
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democracia las funciones y actuaciones de supervision y control exhaustivo, han dado
paso a un incremento de las funciones de asesoramiento y evaluacion.

Tabla 4. Estructura organizativa y funcional de la Inspeccién de Educacion en Espafia

CARGOS TIEMPO
. TERRITORIALES .
ADMINISTRACION Inspector DEMARCACION ORGANIZAC, DE
EDUCATIVA Inspector :FJ)efe TERRITORIAL DEL TRABAJO  ADSCRIPCI
Jefe . ON
adjunto
MINISTERIO DE . . . grupos de max. 6
EDUCACION Si Si distrito escolar trabajo afios
ANDALUCIA Si Si zonas areas
ARAGON Si Si distrito areas especificas 4 afios
ASTURIAS Si Si distritos areas 3-5 afios
ISLAS BALEARES Si demarcacion areas especificas
. . equipos de ~
CANARIAS Si Si zonas trabajo 4 afos
CASTILLA-LA p . . - ~
Si Si zonas areas especificas 4 afios
MANCHA
) . _— grupos de ~
CASTILLA Y LEON Si distrito trabajo 5 afios
- . . areas . Lo ~
CATALURNA Si Si geograficas areasy ambitos 5 afios
. sector y equipos de ~
GALICIA Si subsectores trabajo 5 afos
COMUNIDAD DE . I
Si distritos
MADRID
MURCIA Si Si distritos areas de trabajo
NAVARRA Si zonas areas especificas  3-5 afios
o . zonas grupos de o
PAIs VAsCO Si circunscripcion trabajo 3-5 afios
LA RIOJA Si zonas areas especificas
VALENCIA Si circunscripcion 1 afio

Fuente: LOE y reglamentos autonémicos de la regulacién de la Inspeccion.

Concretamente, es a partir de la LOPEG (Ley Orgénica 9/1995, de 20 de noviembre, de
la participacion, la evaluacion y el gobierno de los centros docentes), cuando la funcién
de evaluacion comienza a ser prioritaria, llegando con la LOE (Ley Orgéanica 2/2006 de
3 de mayo, de educacion) y las leyes autondmicas de educacion, asi como con los
paradigmas imperantes a Europa, a destacar la evaluacion como una de las funciones
prioritarias de la Inspeccion, tanto a nivel de centros, de profesorado y directivos, como
del sistema educativo, sin olvidar la colaboracion en programas de evaluacion especifica,
como las pruebas diagnésticas de evaluacion y en la aplicacion de las pruebas PISA.

En un momento en que la autonomia de los centros en el disefio de sus planes de
actuacion y en el que se trabaja para avanzar en la profesionalizacion de la funcion
directiva en el sistema educativo publico, se debera reflexionar respeto a como conseguir
una cercania de la inspeccion a la diversidad de los centros, para ayudar desde la
supervision a la direccion, al profesorado y a los programas, llegar a conocer el
desarrollo de las préacticas 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
méaximo 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 Inspeccion, ademés 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 articulo 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 educacién que se imparte en los
centros de enseflanza que estdn bajo su supervision. Se distingue entre
competencias generales, cuya necesidad comparten con otras muchas profesiones y
competencias especificas, privativas de la funcion inspectora, que definen el perfil
profesional que deben poseer los que tienen como misién velar porque la educacion
se mantenga en unos parametros aceptables. Con estas competencias se establece
un decalogo que ayuda a comprender el alcance de esta profesion y facilita la
elaboracion de programas para la seleccion y formacion permanente del personal
inspector.

También, a partir de este articulo, se puede profundizar en el estudio y la
investigacion de las competencias en €l resefiadas con objeto de que todo pueda
redundar en beneficio del desarrollo profesional de los inspectores de educacion.

Descriptores: Actitudes, Competencias, Inspectores de educacion, Supervision,
Visita de inspeccion.

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.
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Introduccioén

Entendemos por competencias profesionales el conjunto de capacidades y aptitudes
basadas en una serie de recursos cognitivos adquiridos durante el periodo de preparacion
para afrontar con éxito las actividades propias de una determinada profesion que se van
consolidando con el ejercicio y perfeccionando con una actualizacion 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 inspeccion. 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 articulo nos proponemos presentar las competencias que deben poseer los
inspectores de educacién para que su practica profesional pueda cumplir con lo que de
ellos se espera, tanto por parte de la administracion que los sostiene y utiliza, como por
los centros escolares que estan Ilamados a recibir su influjo y a beneficiarse de su trabajo.

Para que los sistemas escolares encuentren en la Inspeccién un mecanismo interno de
critica, de dinamizacion y progreso que pueda garantizar en cada momento el cambio
necesario para alcanzar los objetivos que la sociedad les esta demandando, es necesario
contar con un servicio de inspeccion que esté en condiciones de afrontar estos retos y
posea la suficiente flexibilidad como para ir incorporando las innovaciones que los
avances técnico-pedagogicos le exigen en los tiempos en que vivimos. Cuando se
consigue una Inspeccion asi es facil sumarse al optimismo de R.G. Owens: “cuanto mas
estudie el supervisor la situacion, averigiie lo que hacen los demas, 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 supervision escolar es, entre las de la educacion,
“una ciencia que mediante el estudio y aplicacion 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
educacién 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 mas propias, que se pueden considerar
como “competencias especificas”, que estan incluidas entre las que hemos calificado de
generales pero que marcan las diferencias con otros perfiles profesionales al ser
competencias privativas de la inspeccion. Todas van a ser igualmente imprescindibles
para ejercer con éxito la profesion.

Las competencias generales gque son necesarias para los inspectores de educacion
conforman un mapa tripartito que contiene todo lo que resulta fundamental para el
gjercicio de las funciones que a los inspectores se les encomiendan en los sistemas
escolares. Helas aqui: conocimientos, habilidades y actitudes.
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Conocimientos Habilidades

Actitudes

Figura 1. Competencias generales
Fuente: Elaboracion propia.

Estos tres bloques competenciales van a ir determinando el perfil de esta profesion y son
los que aconsejaran la preparacion que deben poseer los inspectores. A su vez, como ya
hemos apuntado, en cada una de estas competencias generales aparecen una serie de
competencias especificas que son las que se inventarian en el siguiente decélogo
competencial:

1. Decalogo de Competencias Profesionales de los
Inspectores de Educacion

* 1.1. Conocimientos cientificos
1. Conocimientos * 1.2. Conocimientos pedagoégicos
* 1.3. Conocimientos legales

+ 2.1. Experiencia docente
2. Habilidades * 2.2. Competencia digital (TIC)
* 2.3. Competencia en técnicas de inspeccion / supervision

* 3.1, Capacidad de liderazgo profesional

3. Actitudes * 3.2, Espiritu de observacién

* 3.3, Disposicion al didlogo

3.4, Etica profesional (procurar la equidad)

Figura 2. Competencias profesionales de los inspectores de educacion
Fuente: Elaboracion propia.

Como puede inferirse con sélo leer sus rétulos (figura 2), este esquema es susceptible de
desglose y ampliacion pues enseguida nos podriamos preguntar en qué debe consistir la
preparacion pedagogica, cuales son las técnicas que los inspectores deben dominar,
cudles las facetas mas propias de la ética de los inspectores, etc., con lo que el anterior
cuadro se ir4 haciendo mucho méas completo en la medida en que lo vayamos
desarrollando. Veamoslo.
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1.1. Conocimientos

Hasta ahora, en todos los paises desarrollados, los inspectores de educacion cuentan con
la titulacién superior de una licenciatura universitaria; a partir de Bolonia tendréan el
grado con el master correspondiente que deberia ser en supervision y evaluacion. 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 titulo que se debe exigir
a los inspectores de educacion debe ser de mas 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 titulacién superior, sean en ciencias o letras, no
bastan para poder llevar a cabo esta profesion, se hacen necesarios otros conocimientos
més conectados con el sector en el que van a tener su campo de actuacion, el de la
educacion. De ahi que sean imprescindibles los conocimientos pedagdgicos gque
proporcionan las que se agrupan bajo el nombre de ciencias de la educacion. Sin duda
que estos conocimientos son variadisimos y en todos ellos se deberia tener alguna
preparacion, pero se hacen indispensables aquellos que sus funciones les va a ir
exigiendo: supervision, organizacion, planificacion, administracion y evaluacion. La
obviedad de esta tautologia vendréa a reforzar nuestra argumentacion, ;como no se les va
a exigir a los inspectores de educacién conocimientos en supervision escolar si es la
supervision lo que en su profesion tienen que practicar? Que el supervisor tenga que ser
especialista en supervision es algo a lo que no hay que dar muchas vueltas para
entenderlo.

La evaluacién ha sido una de las competencias que con mas fuerza ha entrado en el
campo inspector, pues sélo ella es capaz de proporcionar informacion cientifica sobre
como se estd desarrollando la ensefianza y sobre cuales son sus necesidades mas
perentorias. La evaluacion de centros, programas, profesores y, en ciertos casos, de
alumnos, también es una de las tareas que con mas exigencia y rigor tienen que realizar
los inspectores de educacién en todos los paises. En estas tareas evaluadoras, los
inspectores deben esforzarse para procurar involucrar a los profesores en un proceso de
autoevaluacion que se refiere a la capacidad para evaluar el trabajo que estan llevando a
cabo con vistas a mejorarlo buscando cuales son los puntos mas débiles que presenta. De
esta forma, los profesores sentiran la necesidad de intercambiar experiencias e, incluso,
de pedir ayuda a sus inspectores para que le asesoren sobre cuales son sus necesidades de
formacion.

Finalmente, dentro de esta competencia general de los conocimientos esta también la de
la legislacion 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 especificas (figura 3):
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* Licenciatura, grado, mastery muy
1.1. Titulacién aconsejable el doctorado en alguna de
superior las materias que se imparten en los

niveles que van a inspeccionar.

* 1.2.1. Supervision escolar
* 1.2.2. Evaluacién educativa
¢ 1.2.3. Organizacién escolar
¢ 1.2.4. Planificacién escolar
* 1.2.5. Politica educativa

1.2. Conocimientos

pedagdgicos

1.3. Legislacion * 1.3.1. Derecho escolar
educativa « 1.3.2. Derecho administrativo

Figura 3. Tabla resumen de los conocimientos
Fuente: Elaboracion 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, estan
relacionadas con el “saber hacer”, no sélo con el “saber”.

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

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

En Espafia, las leyes de educacion y demas disposiciones que las desarrollan ligan la
calidad de la educaciéon y la actualizacion y modernizacion de nuestro sistema de
ensefianza a la utilizacion de las TIC. En los ultimos afios, las administraciones
educativas han priorizado la dotacion de material informatico para que esto sea posible y
su uso se incorpore de manera rutinaria en los procesos de ensefianza/aprendizaje. Se
estd propugnando una forma distinta de aprender y de ensefiar, habida cuenta del
impacto gue tienen las nuevas tecnologias en la era de la globalizacidn.

Por su parte, la UNESCO publico en enero de 2008 los “Estandares de Competencia en
TIC para Docentes” que pretenden servir de guia a todas las instituciones educativas
para el fomento y la utilizacion de las TIC en el aula. Este proyecto entrecruza tres
enfoques para reformar la educacion (alfabetismo en TIC, profundizacion del
conocimiento y generacion del conocimiento) con seis de los componentes del sistema
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educativo (curriculo, politica educativa, pedagogia, utilizacion de las TIC, organizacion y
capacitacion de docentes). Los materiales didacticos tienen que afrontar estos nuevos
retos y los libros de texto de los distintos niveles educativos y las mdltiples materias
curriculares incorporar las TIC para su uso.

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

e Una mayor calidad de la que tan necesitada estad nuestro sistema escolar para
conseguir mejores resultados y podernos comparar en situacién de igualdad
con el resto de los paises de la Uni6n Europea.

e Una maéas 4&gil comunicacion que facilite la interaccion entre alumnos,
profesores y entre los mismos alumnos.

e En el caso de la Inspeccion, a una relacion més interactiva, continuada y
dindmica con los centros de ensefianza y no sélo con sus directores sino
también con los demas miembros del equipo directivo e incluso con los
profesores. Sin duda que la capacitacion digital de los inspectores marcard un
paso importantisimo en sus relaciones con los centros que inspeccionan.

Pero tal vez las competencias mas especificas dentro de estas habilidades, hasta el punto
de convertirse en competencias propias y exclusivas de los inspectores, son la que se
engloban bajo el rétulo de “Técnicas de inspeccion/supervision”. Conforme los estudios
en esta materia se han ido desarrollando la profesion inspectora se ha beneficiado de una
serie de medios que estan facilitando su trabajo de los que se pueden hacen los siguientes
grupos:

« Instrumentos para la recogida de informacion: pautas de supervision, escalas de
calificacion, cuestionarios, guiones para entrevistas, guias de observacion, listas
de cotejo, formularios, etc.

e Instrumentos para el tratado de la informacion: estadistica aplicada,
instrumentos para la creacion de bancos de datos, técnicas informaticas, etc.

e Instrumentos para la transmisién y traslado de la informacion: elaboracién de
informes, dictdmenes, dossiers, memorias, ponencias de estudio,
recomendaciones, etc.

Entre los medios que los inspectores utilizan, ocupa un lugar preeminente la vista de
inspeccion, la accion mas propia y caracteristica de los inspectores y el medio mas idéneo
para ejercer sus funciones. Para los inspectores, las visitas son ineludibles pues
proporcionan la ocasién para conocer y actuar en los centros de ensefianza con objeto de
mejorar su rendimiento. La Inspeccidon mira y ayuda a mirar y ve de un modo que no es
el de todos; va mas alla de lo que otras miradas pueden alcanzar, por eso tiene que
trasladarse alli donde la educacion se esta desarrollando.

Excusa un tratamiento mas exhaustivo en este articulo el que hayamos dedicado al tema
una monografia, pero no obstante haremos algunas consideraciones con objeto de
apuntar como debe evolucionar la visita.

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

Sin embargo, debe evolucionar y cambiar tanto en sus cometidos como en sus formas de
realizacion. Ha habido momentos y los hay ahora también, que el trabajo de la
Inspeccion no ha girado en torno a su accion con los centros sino que se ha decantado
mas por los aspectos administrativos y burocraticos, 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 funcibn mas general y basica: supervisar el sistema escolar.
Tendremos que reconocer que tal situacion se ha debido a un conjunto de razones:

e Para la Administracion ha sido siempre y es ahora una garantia 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
documentacion, entrevistar, levantar actas, etc. Algunos inspectores, el
participar en estas tareas lo consideran una deferencia y lo aceptan con gusto,
es mas, verian como un desprecio el que se pudiera prescindir ellos en tales
procesos administrativos.

e Por otra parte, a ciertos inspectores la accion de visitar les resulta incomoda y
muy comprometida, porque no saben muy bien lo que en las visitas deben
hacer, cuél es su papel, ni qué orientacion darles, ni como 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:

v Su personalidad

v’ Su talante

v’ Su preparacion

v' Su liderazgo

v’ Su experiencia

v" Su capacidad de comunicacion.

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

e A ciertos inspectores la visita les supone una amenaza profesional vy
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 estan en la brega dia a dia?
¢Aceptaran los profesores sus indicaciones y consejos? Afrontan la visita no
como una situacion de convivencia profesional para ayudar a las necesidades
gue 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 institucion prescindiendo de todos los demas
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con objeto de que les resulten mas comodas. Se utilizan estos y otros escapes.
Cuando los profesores se lamentan de que hace mucho tiempo que no han visto
al inspector no es porgue la inspeccion no vaya a su centro, sino porgue de
ellos no se ocupa, porque es una inspeccion que se reduce al director, al jefe de
estudios y al secretario y no se detiene alli donde se desarrollan los procesos de
ensefianza/aprendizaje, las aulas.

< El talante con que se afronta la visita es muy importante también ya que de él va a
depender la consecucion de la empatia necesaria con la comunidad escolar y es
el talante, desde luego, una derivacion de la personalidad del inspector. A la
inspeccion se le reconoce una alta capacidad de motivacion, 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 €l nada sea problema o por lo contrario, porque vea problemas en
todo lo que se le comenta. Un talante abierto, comprensivo, imparcial y
positivo, dindmico y de disponibilidad es fundamental para ejercer la profesion
inspectora.

e La preparacion es un factor, légicamente decisivo, preparacion especifica 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
rifia entre alumnos en el patio, ser testigos e intervenir en una protesta masiva
de padres en el vestibulo de colegio, escuchar la denuncia de un alumno en la
propia clase aprovechando que esté alli 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. Ademas esto
no se puede obviar salvo que importe poco el prestigio profesional y el papel
gue la Inspeccion estd llamada a ejercer. Hay que tener presente que en las
visitas en ningin momento el inspector pasa desapercibido porque es el eje de
las mismas.

e El liderazgo de los inspectores les viene por el mero hecho de serlo, pero
ademas 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 Inspeccién el liderazgo
se tiene cuando se sabe convencer a los deméas y puede servir de ejemplo.

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

» Capacidad de comunicacion. En la comunicacion esta 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 inspeccion significa, entre otras cosas, que todo lo que haga se va
a interpretar como forma de comunicacion, lo que quiere decir que se le va a
buscar su significado (sea explicito u oculto) y esto, a veces, muy a su pesar.

e El inspector en sus visitas tiene que saber preguntar. Hay que pensar que si el
gue 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 especificas se pueden resumir asi (figura 4):

« En los niveles sobre los que va a recaer la actuacion
inspectora.

2.1. Experiencia docente

2.2. Competencia digital * Tecnologiasde la informaciény la comunicacion

= 2.3.1. Practica en el manejo de instrumentos para la
recogida de informacion.

2.3. Competenciaen  2.3.2. Practica en el estudio y tratado de la informacién.
técnicas de inspeccion/ * 2.3.3. Practica en la transmision y traslado de la
Supervisién informacidn.
* 2.3.4. Practica en |a realizacion de las visitas de
inspeccidn.

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

1.3 Actitudes

Como es sabido, las actitudes atafien al campo de la afectividad (querer hacer), frente a
los conocimientos que se inscriben en el mundo cognitivo (saber) y las habilidades al
hacer préctico (saber hacer). Las actitudes proporcionan pautas de comportamiento que
pueden facilitar u obstaculizar el ejercicio de una profesion 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
disposicién a la accion. 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 asi el logro de sus fines. Los valores que puedan poseer
los inspectores de educacidon son claves para ejercer esta profesion tan dependiente de
unas relaciones humanas satisfactorias.

Ya hemos apuntado que en el desempefio profesional los inspectores necesitan cierto
reconocimiento de su liderazgo pues estan llamados a orientar y reconducir situaciones
por lo que resulta imprescindible que el personal docente reconozca que estan
preparados para poder llevar a cabo estos cometidos. El reconocimiento de las funciones
de los inspectores como muy necesarias para la guia de la educacion y el reconocimiento
de la capacitacién que estos poseen para llevarlas a cabo resulta fundamental. A la
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Inspeccion se le consulta, se le pide ayuda, se le respeta y todo ello no se dara si el
personal que esta bajo su supervision 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 utiles
aungue no coincidan con las que ellos tienen sobre ciertos aspectos de la ensefianza y,
sobre todo, capaces de ayudar y orientar. El inspector debe tener el don de atender a lo
que los demas 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 cientifica de conocimiento, y por supuesto el uso de los
instrumentos que pueden ayudar a ponerla en préctica, el espiritu observador debe estar
entre las caracteristicas personales del inspector. Si va a los centros es para salir
enterado de lo que en ellos pasa, para comprobar como se estd desarrollando la
educacion. Los inspectores hacen sus visitas para conocer y nada les debe pasar
desapercibido, pues es mision suya desentrafiar el complejo mundo que los centros de
ensefianza 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 dia; no se puede
contestar nunca, ante una demanda de informacion o de atencion de un problema, “hoy
no he venido a eso”. La desatencion y el espiritu de no implicacion descalifican al
profesional que da tal respuesta.

Como colofén al tratamiento de las actitudes favorables para el ejercicio de la inspeccion
hay que situar la ética profesional, la mas determinante en el cumplimiento de las
funciones que la sociedad le pide. A la Inspeccion 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 dimension ética, su comportamiento no es en
ningln caso neutral.

Cuando los inspectores toman posesion de sus plazas contraen un compromiso con la
comunidad escolar en la que estan llamados a proyectar sus acciones y este compromiso
es doble; por una parte con los centros educativos cuya supervision tienen asignada y
por otra parte con el contexto social en el que estan enclavados y a los que tales centros
sirven. Este compromiso social, no resaltado lo suficiente entre nosotros, es el que
ocasiond que los informes de los inspectores de educacion estén en el origen de la
sociologia cientifica al servir de fuentes para ciertas investigaciones. Unos de sus
pioneros, el socidlogo inglés Charles Booth (1840-1916), preocupado por la vida tan
misera que llevaban las clases bajas de Londres, se apoy6 en los informes que emanaban
de los inspectores de educacién de SM. para construir sus teorias sociolégicas. Le
Illamaron la atencion estos informes por la capacidad de observacion 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 aportacion importantisima para una
ciencia que estaba dando sus primeros pasos y que Booth ayud6 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 inspeccion inglesa de aquellos momentos no solo
contribuy6 a mejorar la preparacion de los londinenses méas desfavorecidos, sino que
facilitd unos instrumentos (sus informes y memorias) que resultaron ser fuentes
imprescindibles para que una ciencia como la Sociologia comenzara su andadura.

158



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

En la ética de la inspeccion se perciben una gran variedad de matices, pero sobre todo
esté relacionada con la equidad: equidad en el tratamiento de los colegios de una clase u
otra (publicos, 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 mas justo en
cada caso paras que la educcion sea uno de los factores decisivos en la nivelacion social.
La justicia no estd en un tratamiento igualitario, sino el necesario en cada caso, el
ajustado a cada situacion, 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 gue supongan un avance en lo
propiamente escolar y en lo social. EI cumplimiento de la ley que regula la educacion
debe suponer una constante tarea de la Inspeccion, ella es garante en este cumplimiento
y desde su origen, las leyes que se han ido sucediendo, insisten machaconamente en esta
funcién que resulta especifica 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 Inspeccion pueden ser justas o pecar de injustas y en este segundo caso
la responsabilidad que se contrae tiene una trascendencia gque puede sobrepasar lo
estrictamente educativo. La necesidad de procurar la equidad exige a los inspectores de
educacion una sensibilidad especial para con todos los sectores en los que les
corresponde actuar, sobre todo en los mas desfavorecidos, con objeto de ocuparse con
generosidad de las dificultades que experimentan y proporcionarles remedio.

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

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

4.1. Capacidad de liderazgo
profesional

4.2. Espiritu de observacion

4.3. Disposicién al dialogo

4.4, Etica profesional
(procurar la equidad)

Figura 5. Tabla resumen de las actitudes
Fuente: Elaboracion propia.
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Introduccioén

El estudio de la supervision educativa ha sido desde hace ya méas de un siglo campo de
confluencia de multiples autores de nacionalidades diversas. Disimiles corrientes se han
manifestado a lo largo de este tiempo tratando de darle a la funcién, 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 tedricos, un universal
consenso se ha logrado alrededor de considerar a la supervisiéon o inspeccion, como una
funcion imprescindible para garantizar la buena marcha de los sistemas educativos de
cualquier latitud.

Multiples interrogantes se han planteado y se contintan planteando sobre el accionar
supervisivo y su conceptualizacion. Cada una de ellas pudiese dar origen a humerosas
investigaciones y temas doctorales y de hecho asi ha acontecido. Cabria entonces en el
marco de este trabajo hacer algunas disquisiciones sobre los cuestionamientos que
contintan provocando el andlisis, el debate y el posicionamiento tedrico alrededor de la
funcién supervisora.

Obsérvense, vistos desde el andlisis critico del autor, algunos de estos
cuestionamientos.

1. ¢(Constituye la Supervisiéon Educativa una Disciplina
Cientifica?

Una buena cantidad de autores abordan la supervision 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 educacion, unas
gjercen mas influencias que otras en el hacer escolar (de ahi que se clasifiquen en tedricas y
practicas). Entre las que mas se dejan sentir hay que contar, sin lugar a dudas, a la
supervision, en lo referente a la organizacién técnica y orientacion de las actividades de
enseflanza aprendizaje y a lo concerniente a su evaluacion, amén de lo relacionado con los
aspectos mas generales y humanos de lo educativo... (pp. 6-7)
Aunque Soler Fiérrez (1992) considera que de hecho no hay ciencias independientes y
que la supervisién no puede sustraerse de la influencia de todas aquellas que las
respaldan como la organizacion y administracion escolar, la didactica, la pedagogia
comparada, la psicologia, la filosofia de la educacion y la pedagogia general, establece
que esta posee un objeto formal propio que le otorga una especial identidad. Se inclina
por supuesto a valorar a la supervision como una ciencia mas volcada a la practica que a
la teoria.

Al fundamentar su planteamiento Soler esgrime el argumento del caracter de la
supervision como ciencia, aunque su objeto sea, como el mismo reconoce, quizas menos
basto que el de otras ciencias. No obstante, reconoce, a pesar de la defensa de esta idea
que, “la supervision es una ciencia embrionaria”; algo que el cubano Martin Rodriguez
Vivanco (1943) habia sefialado desde la década del cuarenta del siglo pasado cuando
expreso: “..se trata de echar las bases de una funcién que aspira a los honores de una
ciencia aplicada...” (p. 66-67).
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Al referirse a estos aspectos unos afios mas tarde Kimball Wiles (1965) también sefiald:
“la supervision ha sufrido de la ausencia de una teoria expuesta que pueda ser probada”

(p. 79).

Otros autores mas contemporaneos referencian esta misma situacion, Tamayo y Valiente
(2011) plantean:

(...) un somero andlisis de las categorias ciencia y disciplina cientifica confirma que en la
actualidad, los resultados investigativos, los estudios tedricos que se suceden y el accionar
practico en el campo de la supervision educativa, no precisan un sistema filosofico tedrico y
metodolégico de conocimientos como cuerpo epistemoldgico de una ciencia... (p. 5)
El autor del presente trabajo considera que a pesar del tiempo transcurrido la
supervision no ha rebasado esta fase embrionaria a que hace alusion Soler Fiérrez y a la
cual otros autores con anterioridad y posteridad también se han referido. En este siglo
XXI se abre ante la supervision, por tanto, la necesidad de aumentar la investigacion y
desarrollar la teoria, que no ha logrado consolidar hasta ahora plenamente, para asi
ganarse de una vez, el derecho a ser considerada una ciencia particular dentro del campo
de las llamadas ciencias pedagodgicas, ya que hasta el momento denominarla como tal
parece todavia solo una aspiracion.

2. ¢ Tiene la Supervision Educativa Crisis de Identidad o
Conflicto de Funciones?

La literatura sobre supervision educativa ha abordado con reiterada frecuencia el
supuesto problema de la crisis de identidad o conflicto de funciones de la accion
supervisora. Es cierto que la supervision, 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 confusion del rol cuando el control y el consejo estan en

las mismas manos. (p. 15)

Veamos la opinién de Sdnchez Miras (1986):

Este dificil equilibrio entre el ejercicio de la representacion de la autoridad y la accion
democratica de la escuela, y entre la independencia de juicio y el servicio de la politica
educativa, constituyen factores sobreafiadidos a la permanente crisis de identidad de la
profesion. No habia lugar a hablar de crisis de identidad mientras la funcion cumplié solo
lo que habia sido su misidn histérica; el control. (p. 71)
El propio Soler Fiérrez (1992) quien ha sido defensor de la multiplicidad de funciones de
la supervisidn 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 mas pura teoria, sus distintas funciones” (p. 8).

Para Lopez Martinez (1997) esta situacion también esta presente: “... las ambigliedades
inherentes a la asociacion 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 contradiccion: “concretamente existe a menudo un
conflicto acerca de las funciones de la supervision. EI méas 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 funcion 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 funcién
supervisora, generada como elemento que debe garantizar el funcionamiento de este
sistema, diversifique, como se sefial anteriormente, también su accionar.

Por eso a partir del control, funcién matriz, han surgido otras para conformar sus ejes
clasicos de actuacion contemporanea; el asesoramiento y la evaluacion,

Control, asesoramiento y evaluacion son los tres grandes conjuntos de funciones que
conforman la importante e insustituible funcion de la supervision educativa. El tratar de
encontrar un conflicto de funciones en el érgano que ejecuta la accion supervisora sobre
el sistema escolar a través de sus agentes o supervisores, es desconocer el caracter
concatenado, evolutivo y dialéctico de la funcion general o “supervisién competencia”
como la designa Gomez Dacal (1995, p. 6).

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

El asesoramiento requiere del diagnostico, que no se puede efectuar sin el previo control
y evaluacion. Separar control y asesoramiento presupone que ambas acciones son
independientes entre si, cuando realmente lo que se debe lograr es que el propio érgano
que controla y diagnostica, oriente y ayude, para luego poder valorar los avances del
trabajo, puesto que no hay ninguna contradiccién entre la accion metodoldgica que se
realiza en un momento dado y su anterior y posterior control, ya que son elementos de
un mismo proceso de direccion.

Habria que entender en todo caso la necesidad del perfeccionamiento del cdmo hacer,
para lo cual se requerird a su vez de una mayor profesionalizacion del factor humano
encargado de la gestion, sin cambiar el qué hacer, organicamente necesario desde la
légica de la direccién cientifica y olvidarnos un poco de estas disquisiciones, con tintes
dramaticos, de crisis de identidad o conflicto de funciones.

3. ¢Es la Supervision una Funcién Administrativa o una
Funcion Pedagogica?

En el desenvolvimiento de la funcion supervisora existe una pugna entre el aspecto
técnico y el aspecto administrativo. Autores como Burton y Brueckner (1955, p. 60) la
consideran una “funcion técnica”. Otros Autores como Eye y Netzer (1971) consideran
que la supervision es una funcion de la administracion y la definen como: “fase de la
administracion que estd relacionada con el logro de las expectativas instruccionales
seleccionadas apropiadamente para el servicio educativo” (pp. 32-33).

Si se hace un recuento historico y se analizan los origenes de la funcién supervisora se
observa que los sistemas educativos alcanzan su plenitud cuando el Estado asume las
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atribuciones referidas a la educacién. La complejidad de las responsabilidades asumidas
por el Estado demandan de este la creacion de un organismo que se encargue de
administrar la educacion.

La administracion educativa es el instrumento a través del cual el Estado ejercita sus
responsabilidades en la organizacion y tutela del sistema. Dentro de la administracion
educativa la supervision aparece como la funcién generada por el propio sistema
educativo para garantizar su funcionamiento y evaluacion. Las responsabilidades de la
supervision, como se ha visto ya, se concretan en sus funciones bésicas: control,
evaluacion y asesoramiento. Vista asi la supervision es una fase de la administracion
educativa que se ocupara la buena marcha del sistema educativo, que sera su objeto. En
esta compleja tarea la supervisién tomara cuerpo propio adoptando sus métodos y
técnicas particulares, convirtiéndose de hecho en un subsistema independiente.

Pero bien, ;qué se controla, evalla y asesora dentro de los diferentes niveles del sistema;
escuela, distrito, municipio, provincia, nacion? Podria decirse que todos los procesos que
se llevan a cabo en cada uno de los subsistemas correspondientes, sean de organizacion y
gestion o de caracter técnico educativo. Por tanto, la supervisién educativa, que tiene
como finalidad preservar y mejorar el sistema educativo se ha de ocupar tanto de lo
administrativo como de lo pedagdgico; administracion e instruccion son funciones
coordinadas y correlativas, ain mas se complementan. Su propésito comudn es
proporcionar todos los medios y condiciones favorables para la ensefianza y el
aprendizaje.

La organizacion del proceso de supervision, para garantizar el ejercicio de la funcién a
través del 6rgano creado para este fin y poder garantizar el accionar sobre ambos
aspectos: el administrativo y el técnico pedagogico ha sido objeto de analisis desde hace
tiempo.

A lo largo de la historia se han formulado tipos de organizacion que han separado la
supervision 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 funcion supervisora pueda alcanzar eficiencia organizativa como
drgano, es necesario que logre una adecuada conjugacion de su accionar entre estos dos
componentes, el administrativo y el pedagégico, de ese todo que se llama sistema
educativo. Esto es una pauta necesaria e imprescindible en la organizacion escolar
contemporanea.

4. ¢Se Ocupa la Supervision Solamente de la
Orientacion?

Hemos valorado que la supervision educativa no tiene un fin en si misma, sino que esta
al servicio de la sociedad y que en sintesis es un medio para garantizar lo establecido y
requerido educativamente. En una palabra, que debe ejercer el control y la evaluacion
que permitan facilitar la informacion 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 supervision se pueda concebir como método didactico que debe
usarse para ensefiar a los docentes y a los directivos escolares de base a trabajar, esto no
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anula el control, ni la sancion positiva 0 negativa que debe también realizar. Sin
embargo, la supuesta indeterminacion funcional, que analizamos anteriormente y que dio
pie al llamado conflicto de funciones, sumada al rechazo que se agencié la actividad
cuando centraba su accionar solo en el control fiscalizador, propici6 la busqueda de un
nuevo término para designar la funcion y luego y casi paralelamente, la idea de que su
gestion debia ser solo orientadora.

Los modelos centrados en el asesoramiento tuvieron su origen, segun nos sefiala Mufioz
Sedano (1992), hacia 1920. Se destacan, entre estos autores que consideran la
supervision solo como orientacion, Kyle (1930), Bennington (1965), Mosher y Purpel
(1972). En el tema de la conceptualizacion se perfila la supervision, en esta teoria, como
un 6rgano 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 paises de América
Latina, y por eso no es extrafio encontrar en sus legislaciones una marcada tendencia a
desvirtuar las otras funciones supervisoras. No obstante, la realidad que impone conocer
el quehacer cada vez mas complejo de las diversas estructuras y procesos del sistema
educativo ha llevado a autores mas contemporaneos, como el peruano Otoniel Alvarado
(2002), partidario de los modelos centrados en el asesoramiento, a reconocer que:

La supervision es un servicio de orientacion y asesoria técnica, donde la verificacion y la
evaluacion son acciones complementarias que permiten recoger informacion sobre la
problematica que debera ser superada a través de acciones de asesoramiento tan pronto sea
detectada. (p. 91)
Aunque Alvarado trata de situar la verificacion y la evaluacibn como acciones
suplementarias, para restarle importancia frente al asesoramiento, no puede dejar de
sefialar que este requiere de aquellas para realizar su trabajo.

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

5. ¢Deberia Cambiarse la Funcion 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 funcién supervisora de la
gestion escolar. Nuevos vocablos se utilizan en Nicaragua, Per(, Ecuador y Venezuela,
por situar algunos espacios, para hablar de como se debe trabajar el direccionamiento
escolar desde los sistemas educativos. Se escuchan sobre todo, dos conceptos: monitoreo
y acompafiamiento.

¢QUuEé recogen en esencia estos postulados? Segun el peruano Juan Incarroca (2013), el
monitoreo se ocupa de la recogida de informacion 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, segun sus criterios monitorear es una labor mas técnica
que supervisar y el acompafiamiento es el acto de ofrecer asesoria continua, es decir,
segun 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 practica.

La supervision queda entonces, segun estos postulados, como la accién 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 gestion 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 formacion educativa en su area de influencia, se observa que no hay nada nuevo;
monitorear es controlar y evaluar y, realizar acompafiamiento, no es otra cosa que
asesorar.

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

Podrian resumirse entonces estos intentos de renombrar las funciones ya existentes
como algo loable pero innecesario. Si se hace una buena supervision educativa todo esta
pensado y dicho ya: hay que hacer un buen control, una buena evaluaciéon y un buen
asesoramiento y los sistemas educativos habran cumplido con su rol social. Ddtese por
tanto a estas funciones de una metodologia adecuada y contemporanea y siga siendo la
supervision, por derecho propio e histérico el término general que las abarque.

6. Conclusiones

Una vez realizado el andlisis de las diferentes interrogantes que se mueven alrededor de
la supervision educativa podria arribarse a las siguientes conclusiones: la supervision
educativa es una funcion imprescindible para los sistemas educativos, que no ha logrado
todavia la categoria de ciencia, por cuanto no ha consolidado aun la teoria y la
investigacion es escasa; no presenta crisis de identidad como algunos autores han
sostenido, ya que la concatenacion de sus funciones es algo esencial que la hace
realmente ser una funcion integral de cara a los sistemas educativos; la supervision tiene
un caracter técnico educativo, por cuanto se debe ocupar tanto de lo pedagdgico como de
lo administrativo, ya que administracion e instruccion son funciones coordinadas y
correlativas dentro del sistema escolar y la accion supervisora no debe divorciarse de
esta realidad; no puede adjudicarse a la supervision solo la funcién orientadora, esta debe
complementarse con las otras dos funciones basicas de la actividad: control y evaluacién,
pues no se puede asesorar sin un previo conocimiento de la realidad; la supervision debe
seguir siendo por derecho propio la funcién 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.
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