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Resumen

Esta tesis tiene el objetivo de indagar el papel que desempefian los supervisores en los
procesos de cambio del sistema educativo en las Uultimas dos décadas,
especificamente las politicas que se han propuesto redisefar su trabajo en términos de
la orientacion pedagdgica de las escuelas y los docentes. Es mi intencion analizar con
mayor detalle los supuestos y antagonismos de esta redefinicion “pedagdgica” del
trabajo de los supervisores, poniéndola en relacidon con las tradiciones historicas de su
funcién, las caracteristicas de su puesto de trabajo y el marco de las politicas
educativas en que se produjo esta redefinicién asi como los apoyos que brinda —o
no— la administracion para llevar a cabo un cambio en el trabajo de los supervisores.
La tesis se enfoca en los supervisores que se encontraban en el cambio de una
supervision técnica a una supervision “técnica-pedagdgica”, en las escuelas de jornada
ampliada y tiempo completo. Por lo que se indaga qué sucedié desde la llegada de
esta nueva orientacién, como trabajaron con sus maestros y directores, qué significo
esta propuesta para los supervisores para integrarlas a su trabajo cotidiano. El trabajo
de campo se realiz6 mediante entrevistas a profundidad y observacion en diferentes
momentos con una metodologia cualitativa con sensibilidad etnografica.

En analisis, tanto tedrico como también empirico, que guio el trabajo desde el principio
fue el de vida cotidiana. Ademas, me apoye de la vision de las teorias del cambio
educativo, culturas escolares, que respaldan las categorias de proceso, significado y
experiencia. Asi, la experiencia cotidiana que los supervisores han ido creado en la
implementacion de este proyecto, colocado en la trama tanto organizativa como
cultural de la escuela permite dar cuenta de los significados que los supervisores le
han dado a la construccion de una supervision con enfoque técnico-pedagdgico. Este
camino de analisis me permitid incorporar un analisis de la implementacion de la
politica, la cual se relaciona con el significado y el contexto en el cual se encuentran los
supervisores. Desde estos puntos de vista se advierte a un actor que se encuentra
sujeto a un orden institucional que afecta las relaciones profesionales y laborales que
los maestros han establecido a lo largo de su historia.



Abstract

This thesis aims to investigate the role of supervisors in the processes of change in the
education system over the past two decades; specifically the policies that have been
proposed redesign their work in terms of the pedagogical orientation of schools and
teachers. It is my intention to analyze, in more detail, the assumptions and antagonisms
of this “pedagogical”’ redefinition of the work of supervisors, placing it in relation to the
historical traditions of their function, the characteristics of their jobs and the educational
policy context in which this redefinition arises, as well as the support offered, or not, by
the administration to carry out a change in supervisors work. This work focuses on
supervisors who were in changing of technical supervision to supervision "technical-
pedagogical” in the extended-day and full time schools. The fieldwork is performed by
in-depth interviews and observation at different times with a qualitative methodology
and ethnographic approach.

In analysis, both theoretical and an empirical analysis that guided the work from the
beginning was that of daily life. Also, | support the view of the theories of educational
change, school cultures, supporting the process categories, meaning and experience.
So, everyday experience that supervisors have been created in the implementation of
this project, placed in the plot both organizational and school culture can account for the
meanings that supervisors have given to the construction of a supervisory technical and
pedagogical. This path analysis allowed me to incorporate an analysis of the
implementation of the policy, which is related to the meaning and the context in which
the supervisors are. From these points of view can be seen an actor who is subject to
an institutional order that affects professional and labor relations that the teachers have
established throughout their history.
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Capitulo 1.

EL PROBLEMA DE INVESTIGACION: PROMESAS Y LIMITES EN TORNO A LA
REORIENTACION PEDAGOGICA DE LA SUPERVISION

1.1 Planteamiento y objetivos

En las ultimas dos décadas, la supervision de la escuela primaria adquirié creciente
importancia dentro del discurso politico educativo. Primero, fue una pieza clave para
instalar la concepcion de gestion dentro del sistema escolar, a partir de la identificacion
del rol de los organismos directivos intermedios; al poco tiempo, se lo empezé a valorar
COmMO apoyo necesario para mejorar la ensefianza y el aprendizaje. Sucesivas politicas
educativas intentaron reforzar su papel como orientador de las reformas educativas.
Tales intentos, sin embargo, no abarcaron la compleja constitucion del cargo sino que
s6lo se dirigieron a la accion pedagodgica incluyendo acciones de formacion para el
cargo y su participacion docente en diversos programas. Esta tesis se propone analizar
los supuestos e implicancias de la redefinicion “pedagdgica” del trabajo de los
supervisores, poniéndola en relacién con las tradiciones histéricas de su funcion, las
caracteristicas del puesto de trabajo y los apoyos institucionales con que cuenta,
considerando también el marco de las politicas educativas en que se produjo. Una de
las hipotesis centrales de esta tesis es que esta debilidad de las politicas ha tenido que
ver con su desconsideracién del entramado entre politica, politicas, condiciones de
trabajo y tradiciones historicas. En este trabajo, buscaré profundizar en este entramado
a partir de la perspectiva de algunos supervisores del Distrito Federal que participan de
un programa orientado a transformar su rol.

Analizar la historia reciente de las politicas destinadas a transformar la
supervision supone mirar en varias direcciones simultaneamente: las retéricas de
cambio, las transformaciones institucionales y también las lineas de continuidad que
determinan los puestos de trabajo, la formacién de los actores y las dinamicas politicas
del sistema educativo mexicano. El diagndstico inicial, a comienzos de los '90, era
critico respecto al lugar burocratizado de la supervision, y al mismo tiempo reconocia

la importancia del supervisor como un punto medular entre la administracion central y



la escuela para mejorar la calidad de la educacién. Sin embargo, fueron pocas las
politicas especificas que disefiaron estrategias para cambiar su funcion.

Uno de los programas que intenta cambiar el rol de los supervisores, y que
constituye el foco de analisis de esta tesis, se implementé en el Distrito Federal a
inicios del afo 2011. Este programa propuso una nueva Supervision Técnico-
Pedagogica o Académica para las escuelas de Tiempo Completo y de Jornada
Ampliada, esta ultima como modalidad exclusiva de la capital del pais. Al mismo
tiempo, las escuelas de jornada regular conservaron la “Supervision Técnica”
tradicional.

La modalidad Técnico-Pedagodgica es el programa probablemente mas
ambicioso de transformacién de la supervision. Una de sus novedades es que
normaliza para todas las Zonas de supervision un equipo para acompafarla,
conformado por sus apoyos: Asesor Técnico Pedagogico (ATP) y Asesor Técnico
Administrativo (ATA). En el programa, se concibe al supervisor académico como un
dinamico interlocutor sobre las formas de ensefianza tanto de los maestros como de
los directores. Su “mision” es asegurar la calidad del servicio centrando su actividad en
el logro de todos y cada uno de los estudiantes. En consecuencia, se le plantean tres
propésitos: mejorar las practicas de ensefianza de los maestros, mejorar el desarrollo
profesional de los colectivos docentes, y mejorar las relaciones y los ambientes de las
escuelas y propiciar su vinculacién con la comunidad (SEP-AFSEDF, 2011). Se sefiala
que una de sus tareas prioritarias consiste en “proporcionar asesoria y
acompanamiento a docentes y directores en el desarrollo de los procesos pedagdgicos
que contribuyan al logro educativo a través de establecer un contacto permanente y
cercano con las escuelas” (Bonilla y Guerrero, 2009: 39).

Ante la exigencia de pasar de un enfoque centrado en vigilar y controlar a un
enfoque que tiene como punto principal la asesoria, orientacion a las escuelas, surgié
la motivacion de explorar lo que ocurria en el trabajo cotidiano de los supervisores que
pertenecen a este nuevo planteamiento. Es asi que se buscé indagar las lineas de
trabajo que estaban desarrollando, reajustando o cambiando; conocer las condiciones
que estaba generando la estructura institucional para viabilizar los procesos de cambio;
localizar las continuidades y rupturas en esa funcion expresados en las condiciones
cotidianas, y conocer qué respuestas o acuerdos basicos producian los supervisores

para sostener las practicas que se quiere que desarrollen.



1.2 Abordaje teérico

El concepto, tanto teérico como también empirico, que guid esta busqueda desde el
inicio fue el de vida cotidiana que emerge de los trabajos de Rockwell y Ezpeleta
(1983), Rockwell (1986) Ezpeleta (1989), y en el cual se conceptualiza a los actores
con un papel activo dentro de la institucion y al trabajo como una construccion
cotidiana. Esta mirada nos permitid inscribirnos en una primera vision tedrica y
metodologica que se entrelazd con algunas nociones de las teorias del cambio
educativo que presentan Fullan y Stiegelbauer (1997), Fullan (1998 y 2002), Tyack y
Cuban (2000) y Hargreaves (2005). De igual manera, confluyen los trabajos de Aguilar
(2003), Elmore (2003) y McLaughlin (2001) sobre la implementaciéon de politicas
especificamente sobre las reformas e innovaciones educativas.

La perspectiva de la construccion cotidiana y de los estudios del cambio
educativo tienen un punto en comun, que es una referencia a una temporalidad densa,
multiple. En los primeros acercamientos al trabajo de campo, quedé claro que el
cambio que reportaban los supervisores presentaba un proceso lento, complejo y hasta
cierto punto contradictorio, que aunque sélo se orientaba a lo pedagdgico, involucraba
—por accion u omision— las dimensiones administrativas y laborales. Por eso, una
categoria de analisis importante fue la de tiempo que, al igual que la de espacio, “es un
organizador basico de la vida cotidiana y del trabajo docente” (Berger y Luckman,
1991; Lindoén, 2000, Escolano, 2000). El analisis de Hargreaves (2005:44) sobre el
tiempo de los maestros me fue Gtil también para pensar la supervision. Entendiendo
que es un factor “fundamental para el cambio, el perfeccionamiento y el desarrollo

laboral”, el autor distingue cuatro dimensiones interrelacionadas, sugerentes: “el
tiempo fenomenoldgico, el tiempo técnico-racional, el micropolitico’, y el sociopolitico?”
(Hargreaves, 2005:120-138). Voy a detenerme un poco en estas dimensiones para
considerar la multiplicidad de dinamicas o légicas que organizan el trabajo de los

supervisores.

1 El tiempo micropolitico tiene una distribucién que “refleja también las configuraciones dominantes de
poder y categorias en la escuela y sistemas escolares” (Hargreaves: 123) que se materializan en los
distintos niveles jerarquicos de los actores y repercuten en la asignacion de responsabilidades y tareas.

2 El tiempo sociopolitico refiere a la manera de transformarse en “dominantes en el ambito administrativo
determinadas formas de tiempo”, que “constituye un elemento central de control administrativo del trabajo
de los profesores y del proceso de implementacion del curriculum ” (Hargreaves, 2005: 124).
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El tiempo fenomenoloégico hace referencia a la dimension subjetiva, un tiempo
que es vivido y tiene una duracién interna que es diferente para cada persona. Dice
Hargreaves: “Las variaciones subjetivas de nuestros sentidos del tiempo se basan en
otros aspectos de nuestras vidas: en nuestros proyectos, intereses, actividades y en
los tipos de exigencias que nos plantean (...); varian segun los tipos de trabajo que
efectuamos y las clases de roles que desempefiamos en la vida” (2005:123-124).

El tiempo técnico-racional, refiere a un recurso o medio finito, a una variable
objetiva, a una condicion instrumental, de organizacion que, sostiene el autor, puede
manipularse [aumentarse o disminuirse] desde arriba para favorecer la implementacién
de los cambios educativos cuyos fines y conveniencias se determinan en ofra parte
Esta perspectiva predomina en las formas de accién e interpretacion administrativa.

En esta perspectiva del tiempo racional se situa la carga administrativa que es
“la base, el verdadero trabajo” de la supervision segun lo expresaron sus actores en
uno de los primeros intentos de involucrarlos en funciones pedagogicas (Ezpeleta
2002:50), y configura el “confuso cumulo de actividades habituales de una sede”. Ante
la nueva propuesta, en esa base de su trabajo confluyen dos preocupaciones: 1) el
aumento de la sobrecarga pensando en dar cabida a un area con mas exigencias,
entre ellas de tiempo; y 2) el contenido del nuevo trabajo, que supone acceder a
nuevos conocimientos y problemas; una situacién desconcertante que orienta a invertir
o nivelar la importancia del control burocratico de la ensefanza, —que conocen y
dominan— a favor de una intervencién pedagégica cargada de interrogantes.

Tomando en cuenta el “verdadero trabajo del supervisor’” es que incluyo
algunos conceptos de la teoria organizacional para visualizar al supervisor. Gvirtz y
Dufour (2008), destacan la posicion intermedia del supervisor dentro del sistema
educativo, al situarse entre las instancias de elaboracion de las politicas del sector y
las escuelas que son las destinatarias para operar estas politicas. De acuerdo a esta
posicion, las supervisoras deben interactuar con diferentes actores: diversas
autoridades administrativas, directores y maestros de sus escuelas para “bajar’ o
implementar alguna accion.

La caracterizacion de “burécrata de nivel de calle” (street-level bureaucrat) que
hace Lipsky, fue sugerente para pensar al supervisor en su relacion con los maestros.
Situandolo en el marco de la organizacion interna del sistema educativo, se reconoce

la importancia de este actor en la efectuacién de las politicas (Lipsky 1971, 1977, 1978;
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tomado de Aguilar 2007:787) y su papel activo al interpretar las propuestas y decidir en
contexto.

Con estas perspectivas, pude estudiar a los supervisores desenvolviéndose en
su contexto inmediato y enfrentando las exigencias de su entorno. En su experiencia
cotidiana estos sujetos integran los multiples conocimientos y saberes fundados en el
trabajo y de los que se han apropiado a lo largo de su trayectoria laboral (Sandoval,
1997). Estas opciones tedricas llevan igualmente a “incorporarse al mundo de la
subjetividad, de los significados de las acciones particulares que diariamente se
construyen en las escuela. La subjetividad y todo lo que implica, es decir, significado,
interacciones, tradiciones, ideas, entre otros, no se presentan a simple vista, sino que
estan ocultos (...) [y] son la esencia de la vida cotidiana” (Pifia, 2002: 11). En esta
cultura institucional se forma la “trama de significados” (Geertz: 1987: 20) que
comparten. Esto lleva a abordar sus concepciones sobre la funcién pedagdgica como
resultado de sus saberes, practicas, creencias, habilidades, condiciones materiales,
laborales y profesionales y de los sentidos compartidos en la organizaciéon para
abordar las propuestas que la politica quiere introducir en su cultura institucional. A
partir de este entramado es que los supervisores estiman sus funciones, calibran su
compromiso con otros actores y equilibran sus tareas de acuerdo a lo que consideran
mas urgente, construyendo jerarquias y prioridades para organizar su accion (Ezpeleta,
2001). Asi, los supervisores no son actores que ejecutan, aplican o adoptan las
innovaciones de manera lineal.

La complejidad y la dificultad son caracteristicas del cambio en las practicas de
los supervisores tanto como en otras practicas sociales. EI cambio también se
caracteriza por su caracter de proceso lento, gradual y por la indeterminacién de las
formas que pueden tomar las innovaciones una vez que son apropiadas y
reinterpretadas por los sujetos en contextos y procesos institucionales preexistentes.
Como senala Justa Ezpeleta, “filtrada por sus intereses personales, [los sujetos] se
apropian, reconstruyen y construyen las practicas —con sus sentidos compartidos—
que les ofrece —y permite— la cultura institucional” (Ezpeleta, 1989:26).

Con estas ideas como base tedrica-conceptual, me interes6é estudiar como
empezaba a resolverse el nuevo contenido pedagogico de la supervision que estuvo
ligado, en el Distrito Federal, a los ensayos de ampliar el horario de las escuelas y al

inicio de una reorganizacion administrativa para concentrar la atenciéon a ambas



modalidades nuevas: La supervision pedagdgica y las escuelas de tiempo extendido.
En el trabajo de campo, pude observar que la funcion pedagdgica de asesorar y
acompanar a los maestros y directores, es una funcién mas que se suma a las que ya
ejerce. Por eso, la pregunta que me propuse abordar es, ¢qué significado dan los
supervisores a la funcién pedagodgica? Y también, ;coémo se ha incorporado esta
nueva funcion en la trama de practicas que configura su trabajo?

Junto a la demanda anunciada, la administracion ofrecié una serie de apoyos
para llevar a cabo esta nueva funcién. En su puesta en marcha, pude observar ciertos
aspectos que me permitieron hacer explicitos algunos problemas que ayudan a
entender las relaciones de los supervisores con la funcidon pedagdgica. En la
implementacién de la funcion pedagdgica se advierten nicleos abiertos y problematicos
que no encuentran respuesta dentro de la propia dimension pedagogica: el supervisor
estructura su trabajo a partir de su experiencia, sus saberes, su idiosincrasia, sus
lealtades gremiales, sus condiciones laborales y profesionales y las que ofrece la
estructura presente del cargo y el nivel. Por ello atendi también a los soportes
institucionales prometidos y existentes que contienen y condicionan las posibilidades de
cambiar practicas sedimentadas por practicas nuevas, siendo el objeto de estudio la

construccion de criterios y practicas para dar contenido a la funcion pedagogica.

1.3 Estado de la cuestion

La pertinencia de este estudio se basa también en la escasez de documentos sobre el
tema. En la mayoria de los trabajos revisados, el tema de la supervisién aparece
subordinado a los temas de gestion y organizacion de las instituciones educativas.
Entre ellos destaca el libro “La supervision escolar de educacién primaria en México:
practicas, desafios y reformas” (2002), que se propuso ofrecer un diagndstico a través
de tres estudios regionales, realizados en Chihuahua por Beatriz Calvo, Nuevo Ledn
por Silvia Conde, y Aguascalientes por Margarita Zorrilla y Guillermo Tapia.

Los tres estudios indagaron sobre la organizacién del cargo, su relacién con las
estructuras del nivel y con la gestion, su posible impacto en los procesos de ensefianza
y de aprendizaje, y sus innovaciones mas recientes. La investigacién tuvo una
metodologia cualitativa, incluyendo una mirada histérica. El supuesto que compartieron

los investigadores es que la supervision necesita cambiar para enfocarse al apoyo de
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las escuelas. Entre las conclusiones a las que llegé este diagndstico se encuentra la
ausencia de actividades pedagdgicas en las practicas de los supervisores, que los
autores atribuyen a las condiciones materiales y técnicas en las que se desarrolla el
trabajo, pero también a las demandas administrativas que tiene el cargo. En el aspecto
pedagogico, Conde, siguiendo a Ezpeleta, sefiala que la apropiacion de esta nueva
funcién “queda librada al interés personal de cada supervisor” (Conde, 2002:212).

Otra investigacién en torno al cargo de supervision es “La supervision escolar.
Perspectivas de reforma e innovacion en el marco de la reforma educativa mexicana”,
tesis de Maestria de Guillermo Tapia (2004). El autor plantea que las reformas politico-
administrativa-educativa de la década de los ‘90 no han impactado como se tenia
previsto, ya que no se logré un mejoramiento en la calidad y en los resultados
educativos, y esto se debe, en parte, a que estos cambios no tuvieron una buena
recepciéon en la administracion mas cercana a la escuela: la direccion y supervision. La
perspectiva de analisis que adopta esta tesis es un enfoque tedrico de caracter
sistémico con perspectiva histérica, y advierte que no releva las voces de los jefes de
sector o supervisores. El autor concluye que la supervision representa una figura
hibrida bajo tensién por las multiples y contradictorias funciones que realiza.

Sefalamientos similares han sido planteados por diferentes autores como
Arnaut, Ezpeleta y Zorrilla quienes senalan la indefiniciéon y los sesgos de sus
funciones. De Carron y De Grauwe (2003) sefalan funciones contradictorias o
ambivalentes que presenta el cargo del supervisor en varios paises: la administrativa y
la pedagdgica, la de apoyo y la de control. Ezpeleta y Weiss (2000:138), siguiendo a
estos autores, suman una doble tension: “por un lado, entre el volumen y la dispersién
de las tareas a su cargo y el exigente y necesario reforzamiento a la dimension
pedagdgica, que se espera de ella. Por otro, la tension entre las practicas construidas
para priorizar los derechos laborales de los maestros y las necesidades de atencién a
los nifios en los planteles”. Por otro lado, el supervisor funge como autoridad que
representa al Estado y al mismo tiempo como miembro del Sindicato Nacional de
Trabajadores de la Educacion (SNTE); y esta coexistencia de posiciones y demandas
genera tensiones que no pueden subestimarse (Arnaut, 1998; Ezpeleta: 2002; Zorrilla:
1998).

El estudio de Isaias Garcia (2008), “La configuracién de la supervisién escolar

de la educacion basica en el contexto de la reestructuracion del sistema educativo



mexicano y de la emergencia de sub-sistemas educativos estatales débilmente
acoplados. El caso de estudio de Guanajuato, México”’, senala que el débil
acoplamiento del sub-sistema educativo de este estado se debe a que esta compuesto
por agentes con cierto grado de independencia, capaces de seleccionar qué funciones
o actividades realizar entre las alternativas que genera el sub—sistema, ya sea para
guiarse por ellas o bien oponerse abierta o encubiertamente a ellas. Estos agentes son
capaces de observar problemas y generar soluciones novedosas, pero tienen
desiguales condiciones materiales y capacidades técnico-académicas para cumplir con
las expectativas que se generan sobre ellos, en caso de asi desearlo. Esto hace que,
ante una misma situacion, los agentes puedan tomar cursos de accioén diferentes, con
resultados diferentes o semejantes.

Uno de los estudios mas recientes sobre este tema es “Hacia un nuevo modelo
de supervision escolar para las primarias mexicanas” (2008), coordinado por Benilde
Garcia y Laura Zendejas. El propdsito fue elaborar un marco de referencia conceptual
acerca de los agentes y procesos educativos que coadyuve a la valoracion integral del
desempefio del Sistema Educativo Nacional (SEN). El estudio consta de una serie de
articulos donde se realiza un analisis sistematico sobre la problematica que rodea al
ejercicio de la supervision escolar, que busca el origen, evoluciéon y condicionantes
normativos y operativos presentes en esa labor.

Por ultimo, el estudio que realizaron Del Castillo y Azuma (2009) “La reforma y
las politicas educativas. Impacto en la supervision escolar”, que tuvo como obijetivo
identificar los principales problemas de politica publica que inciden en la calidad
educativa en relacion con la supervisién planteado desde el analisis de la politica
(policy analysis) orientado hacia la toma de decisiones. El estudio se apoya en un
analisis tedrico documental que ubica la reforma educativa en la perspectiva macro de
la reforma del Estado y de las concepciones de la nueva gestion publica haciendo eje
en la gestién basada en la escuela.

Aunque los trabajos mencionados no agotan la produccién existente al
respecto, proporcionan un panorama sobre el modo en que el tema ha sido abordado y
permiten perfilar un marco de analisis propio para esta tesis. Los trabajos expuestos
tienen como punto de partida la reforma de los sistemas educativos y buscan contribuir
a la formacién de politicas educativas que apuntalen los objetivos de la reforma. Con

base en diversas fuentes, la mayoria de las investigaciones revisadas se enfocan a
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diagnosticar la supervision y algunas en proponer su evaluacion a partir de la
construccion de un perfil del cargo. Son pocas las que abordan la dimension cotidiana
del trabajo por lo cual me interesaron las voces de los supervisores y escuchar cémo
ellos, relatan y analizan sus tareas, y desde su propia experiencia enfrentan y valoran

los desafios que se les proponen.

1.4 Perspectiva teérico-metodoloégica

Para llevar a cabo este proyecto desarrollé un estudio cualitativo con cierta
sensibilidad propia del enfoque etnografica. Este enfoque obliga a la identificacion de
los significados que los sujetos atribuyen a su trabajo, a las reglas escritas y no
escritas que lo rigen y a la consideracion de las subjetividades que en determinadas
circunstancias producen tales significados. EI mismo enfoque me permitié también
incorporar aspectos que no habia previsto, ya que no parte de un esquema de analisis
cerrado y determinado a priori, sino mas bien de un campo de problemas que
sustentan las preguntas y la busqueda de la investigacion. Rockwell afirma que “no hay
una manera metodologica que indique qué se puede o se debe hacer (...) el proceso
de campo rebasa el control técnico que puede regir en otros trabajos empiricos; antes
bien, las maneras de trabajar se articulan necesariamente desde cada investigador:
desde ahi cobra sentido” (Rockwell, 2009:49).

Entre las ventajas de trabajar con este tipo de enfoque, destaco el proceso de
analisis, el cual no tiene un principio y un fin porque se encuentra en todo el transcurso
de la investigacion. “[D]e esta manera, el analisis de la informacion es paralelo al
disefio de la investigacién (...) la elaboracion tedrica y la recogida de la informacién
estan relacionadas dialécticamente” (Hammersley y Atkinson, 1994:191).

La recoleccion de informacion se basa en la entrevista en profundidad, que se
plante6 como “encuentros dirigidos hacia la comprensién de las perspectivas que
tenian los informantes respectos de sus vidas, experiencias o situaciones, tal como las
expresan con sus propias palabras, donde el rol del investigador no solo se limita a
obtener respuestas, sino también a aprender qué preguntar y como hacerlo” (Taylor y
Bogdan, 1984: 110). Asimismo, realicé observaciones y registros en diversos ambitos
de su trabajo asi como de situaciones y didlogos entre supervisores que tuve

oportunidad de presenciar.



La reflexidon permanente sobre los materiales que obtuve me permitié ubicar y
perfeccionar otras lineas de busqueda. Para el analisis de la informacién, fue mas
practico hacer y rehacer matrices de analisis para ubicar las relaciones que me
intereso averiguar. El proceso que vivi durante el andlisis coincide con el planteamiento
de Rockwell (2009), ya que se modific6 mi concepcion inicial, construi nuevas
relaciones y pude dar cuenta de lo complejo del proceso. Al inicio, se pensd en
reconstruir la funcién de los Asesores Técnico-Pedagdgicos (ATP), a los que
consideraba el eje de la redefinicion pedagdgica de la supervision, pero a la luz de las
primeras entrevistas vi la necesidad de replantear el proyecto, para indagar cémo
empezaba a resolverse el contenido pedagdgico asignado a un nuevo tipo de
supervision apoyada en las perspectivas tedricas mencionadas. Al paso de las
entrevistas, los didlogos informales y las observaciones, fue surgiendo una nueva
cuestion: las orientaciones y decisiones de la administracion para inducir y facilitar a los
supervisores la practica pedagdgica. En otras palabras, empecé a preguntarme por las
condiciones que estaba generando la estructura institucional para viabilizar esos
procesos, a los que antes me referi como soportes institucionales.

A partir de ese momento mis preguntas se enfocaron en esta nueva mirada:
¢, Qué experiencias 0 antecedentes tenian los supervisores sobre la funcion
pedagogica? ¢Como entendieron la funcién pedagdgica en su vinculo con las
escuelas? ;Qué apoyos se generaron desde la administracion para la apropiacién de
estas nuevas concepciones y de nuevas practicas? ; Como articularon los supervisores
el nuevo modelo de supervision con la puesta en marcha de escuelas de jornada
ampliada? ;Con referencia a qué contenidos se construye la funcién pedagdgica?
¢ Qué hay con relacion a la nueva funcion y los viejos ejes que siguen articulando al
cargo? También me interes6 saber mas sobre los actores concretos: ¢, quiénes son los
supervisores que aceden al nuevo modelo? ;De qué trayectorias provienen? ;Cdomo
influye, si es que lo hace, su formacién? ;Como se combina esa formacion y esa
trayectoria con la definiciéon actual de su puesto?

A partir de esta perspectiva es que se reforz6 mi mirada hacia las dimensiones
historica, administrativa, y normativa, articulandose con el ambito institucional donde

los supervisores construyen y despliegan sus practicas.
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1.5 El trabajo de campo

El estudio se realizé en dos momentos: en el primero entrevisté a dos supervisores y a
tres ATP, dos de los cuales debieron o quisieron ser entrevistados junto con sus
supervisores —dando muestra del rasgo jerarquico y central de su posicion. Uno de
ellos aceptd ser también entrevistado individualmente. El rico material que ofrecieron
estos encuentros (dos horas promedio de duracién) fue decisivo para replantear mi
proyecto y poner en cuestion mi interés por reconstruir “la funcién” de los ATP. Pude
advertir también el sentido e importancia de considerar las tramas institucionales
conformadas tanto en el contexto de trabajo en la SEP como por las caracteristicas
especificas del trabajo en la supervisién. La informacion relevada me hizo ver que las
nuevas medidas en el ordenamiento técnico-administrativo de las escuelas estaban
conmocionando el trabajo mismo de las supervisiones y sus equipos. Las nociones de
contexto e historicidad, socializacion, subjetivaciéon, fueron adquiriendo mayor
significacion para relacionarlas con los problemas que plantea la implementacion de las
politicas. Me interesd, en consecuencia, estudiar como empezaba a resolverse el
nuevo contenido pedagdgico asignado a un nuevo tipo de supervision.

El trabajo de campo se extendié mas alla del periodo previsto por la dificultad
de concertar las entrevistas. Esta situacion se facilité en la segunda etapa cuando fui
admitida como tesante-observadora en un diplomado para supervisores, que abordaba
los problemas de asesoria y acompafiamiento a las escuelas, organizado por la
AFSEDF-SEP e Innovacion y Asesoria Educativa A.C. Este espacio dio oportunidad
para escuchar, en sus dialogos e intervenciones, muchas de las problematicas puestas
en el terreno de sus dificultades comunes. La cercania con los sujetos en este espacio
no solo me permitié entrevistar sino también escuchar en sus analisis e intervenciones
sus interrogantes y dudas frente a problemas cotidianos de su quehacer

Por otra parte, tuve oportunidad de entrevistar a funcionarios de la SEP-
AFSEDF que tenian relacion con los cambios que estaban viviendo los supervisores y
pude participar en el “seguimiento y acompanamiento” que brindaba una Direccién
Operativa a las escuelas. A estas actividades se sumé la observacion de una
capacitacion que proporciona una de las Direcciones Administrativas de la
Administraciéon de educacion en el D. F. a los supervisores. Con esta informacion,

ademas de acceder a la visibn de funcionarias que por sus cargos conocen
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ampliamente y desde adentro las practicas de los supervisores, pude contrastar y
triangular la informacién recogida en las entrevistas.

En total, realicé 17 entrevistas, de las cuales 9 fueron con supervisoras, 2 de
ellas con sus ATP, 1 con un ATP de Zona y 3 con Jefas de Sector. Las cuatro
entrevistas restantes fueron: 1 con personal de la Direccion de Programas de
Innovacion Educativa y con el Area de Valores que atiende el Programa de Escuelas
de jornada extendida (Tiempo Completo y de Jornada Ampliada); 1 con una funcionaria
de la Direccion de Promocién Cultural y Escuelas de Tiempo Completo; 1 con una
persona de la Direccion Operativa nimero uno de la Unidad de Desarrollo Educativo
(UDE) y por ultimo 1 con una autoridad de la Direccién Operativa nimero 4, de la
Oficina de Asesoria y Acompafamiento de la Supervision. En la imagen que sigue, se
sintetizan las entrevistas realizadas vinculandolas al organigrama de la Administracion
educativa del Distrito Federal. (Imagen 1)

Las diferentes voces que convergen en esta tesis tienen la finalidad de ayudar a
comprender el quehacer del supervisor en la puesta en marcha de la propuesta. Las
voces de estos sujetos se van entretejiendo a lo largo del trabajo, para tratar de
construir la supervision pedagogica en el terreno de estos actores, resaltando las
maneras de abordar el trabajo, los problemas y los margenes de accién de los

supervisores.
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Imagen No. 1

Entrevistas realizadas en el trabajo de campo, vinculadas al organigrama de la AFSEDF

SEP

Administracion Federal de Servicios Educativos en
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1.6 Estructura de la tesis

El trabajo se organiza en cinco capitulos y una reflexion final. El primer capitulo, que
constituye la introduccion, presenta la justificacion, el planteamiento del problema, los
objetivos, el abordaje tedrico, el estado de la cuestion, la descripcidén de la perspectiva
tedrica-metodoldgica empleada asi como del trabajo de campo.

El segundo capitulo aborda el tema de la supervision con un rastreo histérico
para explorar los elementos que han influido en la conformaciéon del puesto. También
aborda el discurso de las politicas de mejora, como el marco donde se inscribe la
importancia de la gestion de la figura del supervisor. Por otro lado, se busca entender a
la funcidn del supervisor dentro de un contexto de una sedimentacion institucional (algo
que no expresan las politicas), y se plantea como punto de partida principios laborales
histéricamente constituidos, funciones que han desempefado y que han construido con
base a acuerdos entre actores del sistema educativo y que han mantenido a lo largo
del tiempo. La argumentacion principal de este capitulo es que los supervisores se
encuentran inmersos en una organizacion que ha configurado una trama contradictoria
en la definicién de su puesto.

El capitulo tres se inicia con el estudio del cargo del supervisor. Para ello
retomo la idea, que se trabaja en el capitulo 2, de que el trabajo de los maestros esta
inmerso en una trama institucional que contiene y condiciona su trabajo. Coincido con
la autora en “mirar al sujeto en su doble condicién de profesional y al mismo tiempo de
trabajador asalariado” (Ezpeleta, 1982: 21-22). En este capitulo presento algunos
antecedentes sobre la reciente atencién de las autoridades educativas al trabajo de los
supervisores. También indago sobre el ingreso de los nuevos supervisores
pedagogicos rastreando sus trayectorias laboral y académica. Para ello, hago
referencia al Reglamento de Escalafén Vertical mediante el cual accedieron a la
supervision tradicional, que fue su posicién previa. Esta exploracion es de gran valor
para entender algunas las razones de las autoridades al proponer el giro pedagdgico.
Posteriormente, analizo las apreciaciones de los funcionarios que estan ingresando a
la nueva modalidad, y dentro de ellas reconstruyo la conformacién de sus equipos de
apoyos técnicos.

En el capitulo cuarto se aborda la llegada de las supervisoras a las escuelas, y
las tensiones que alli se viven en el nivel de las relaciones cotidianas. Se plantea el

proceso de cambio que estan viviendo las supervisoras, por o que se retoman las
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teorias del cambio a la luz de lo que plantean autores como Fullan y Stiegelbauer
(1997), Fullan (2002), Coronel (1996), Bolivar (2002) y Hargraves (2005). A partir de
que la administracion dictd a la supervision la nueva encomienda de asesorar y
acompanar a los maestros de su zona, surgen algunas preguntas de indagacion a las
que trato de dar respuesta en dicho capitulo: ¢ Como percibieron las supervisoras este
nuevo mandato? ;Qué caminos se fueron encontrando para responder a estas
demandas? En este apartado trato de dar cuenta del significado que le otorgan al
cambio y la implicacion que tuvo para las supervisoras.

En el quinto capitulo se arriba a la conformacién del trabajo pedagdgico de los
supervisores y a la trama institucional en que se configura. En este capitulo cobra
fuerza el analisis de la implementacién, donde se destaca la imprecision que van
tomando las innovaciones y su redefinicion en distintos contextos (cf. Aguilar, 2007,
Ezpeleta, 2004, McLaughlin, 1998, Fullan, 1998, Elmore, 1996). Asi, la reorientacion de
la funcion hacia ‘tareas pedagodgicas’ se ve tamizada por multiples dindmicas que
parece necesario tomar en cuenta para ponerlas en evidencia y comprenderlas para
ajustar algunas hipétesis que inspiran a las politicas educativas.

En este capitulo analizo con mas detalle este contexto para entender cémo se
configura una cierta mirada sobre lo pedagogico y sobre el trabajo de los docentes y
las escuelas. Las preguntas que trato de responder son las siguientes: §Coémo
organizan las supervisoras una mirada pedagodgica en las visitas escolares? ;Qué
observan en el aula? ;Qué aspectos subrayan alli? ;Qué informacion recaban en los
salones de clase? ;Cudles son los ambitos de trabajo previo que contindan
atendiendo? ;Como articulan o introducen lo nuevo con el trabajo vigente? ;Ddnde
quedan las “otras” tareas? ; Cémo definen sus responsabilidades?

Por ultimo, planteo algunas reflexiones sobre lo que esta indagacion me ha
permitido comprender, tanto sobre las reformas en las politicas educativas recientes

como sobre la funcion de los supervisores y el peso de las tareas pedagdgicas.
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CAPITULO 2

LA CONFIGURACION DE LA SUPERVISION ESCOLAR A TRAVES DE LA
HISTORIA.

“Lo significativo de la vision historica no esta solo en que
nos habla de las manifestaciones de un problema especifico
a lo largo del tiempo, o en lo que uno aprende acerca de la
eficacia de las acciones encaminadas a resolver problemas,
sino también en lo que se aprende acerca del sistema en
cuanto a sistema; es decir, las caracteristicas esenciales del
sistema en que se plantea y replantea el problema, o
permanece constante pero sin ser advertido hasta que es
visto (de nuevo) como elemento desestabilizador del
sistema.” (Sarason, 2003:58).

El cargo de supervision ha transitado por diferentes etapas a lo largo de la historia de
la educacion béasica en México. Como sefiala Tapia, “su finalidad, orientacién y
contenido se especifica de acuerdo con las politicas educativas del Estado y de la
organizacién de la administracién publica en determinado momento histérico” (Tapia,
2001:1). El principal objetivo de este capitulo es ver las condiciones en las que se ha
desarrollado el cargo de supervisor, asi como las funciones y tareas que se le han
asignado en diferentes momentos de la historia educativa por parte de la
administracion. Considero que la historia es fundamental para conocer las
caracteristicas no solo de la supervisién sino también de lo que la ha rodeado y la
continua permeando.

En este capitulo, se presenta una visidon panoramica de las normas federales
que buscaron dar forma y regular la funcion de los supervisores en la Ciudad de
México. El Distrito Federal tiene un matiz diferente al resto de las entidades federativas
por su definicidn y organizacion juridico-politica por delegaciones y no por municipios,
pero también y sobre todo por el hecho de ser la capital de la Republica y sede de los
poderes federales. No obstante, el D. F. articulé6 parcialmente las definiciones del
gobierno federal.

El repaso historico intenta ilustrar la persistencia del problema para la
administracion de gobernar (a través del control o del apoyo) una actividad (la
educativa) y unas estructuras burocratico-administrativas que son extremadamente
complejas. También buscaré subrayar que las tareas administrativas han sido las mas

fuertes en definir la funcion del supervisor.
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El capitulo inicia con la diferencia conceptual entre inspeccion y supervision.
Posteriormente, reviso su evolucién normativa en distintos periodos histéricos, mirando
especificamente el caso de la supervisidon en la Ciudad de México. Después, describo
la situacion a partir de los noventa, cuando se produce una redefinicion de su funcién y
por otro lado se produce la descentralizacion del sistema educativo, quedando el
Distrito Federal al margen de este proceso. Su continua dependencia de la autoridad
centralizada de la SEP lo convierte en un caso particular y relevante para analizar las
politicas federales. Subsecuentemente, menciono el Programa de Desarrollo Educativo
durante 1995-2000 en la Ciudad de México. Consecutivamente, narro el inicio del
gobierno de la alternancia (PAN) de 2000-2012 y termino con el desarrollo de la
AFSEDF en el segundo sexenio de PAN, donde la caracteristica principal esta en la
reorganizacion de las zonas de supervision, la propuesta de focalizar el trabajo de los
supervisores en cuestiones técnicas-pedagogicas y el inicio del Programa de Jornada

Ampliada.

2.1. La diferenciacion entre inspeccion y supervision

De acuerdo a la caracterizacidon de Guillermo Tapia (2001), tanto la inspeccién como la
supervision han sido funciones y responsabilidad del Estado, puesto que ambas
refieren a una funcion general de control. Este autor diferencia la inspeccion de la
supervision, enmarcando a la primera como una “estructura de control y vigilancia que
la administracion educativa establece para asegurar que las politicas educativas y el
conjunto de normas legales, pedagogicas, administrativas y laborales se cumplan en
las escuelas. La segunda —la supervisiéon— se refiere a una estructura de control con
la finalidad de apoyar y con tareas de evaluar los procesos y resultados escolares”
(2001:1). En la supervisién, el objetivo es brindar apoyo técnico en lo pedagdgico y
administrativo a las escuelas, ademas de atender las tareas delegadas a la inspeccién.
La principal diferencia que se puede encontrar entre la inspeccién y la supervision es
su foco de atencion: mientras la primera se centra en la administracion, la segunda lo

hace en la escuela.
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Historicamente, la supervision escolar tiene su antecedente en la inspeccion,
que inici6é desde el siglo XVIII cuando México formaba parte de la Nueva Espafia’. En
el caso del virreinato, cabe destacar que desde los primeros afos de conquista
espanola se desarrollé una labor educativa, sobre todo a cargo de los clérigos pero
también de maestros y artesanos (Garcia Lopez, 2002:3). Esta situacion cambia con
las reformas borbdnicas de mitad del siglo XVIII, cuando nuevas leyes y reglamentos
tocaron tanto las atribuciones de la Iglesia como de las autoridades seculares que se
ocupaban de la educacion, sobre todo en lo tocante a la educacion elemental. Garcia
Lopez sefiala que en el contexto de la politica ilustrada de los Borbones, de la nueva
concepcion de Estado y de la sociedad, se planted el deber del Estado de promover,
financiar y supervisar la instruccién publica. En esta direccién, fueron de gran
relevancia las disposiciones legales dirigidas a regular y organizar la instruccién
elemental y la participacion de los ayuntamientos en tres aspectos: “fundacion,
administracion y supervisidon de las escuelas de primeras letras” (Garcia Lopez, 2002:
49). En este punto, la inspeccion escolar “tenia como uno de sus propdsitos lograr, a
través del control y la vigilancia, la uniformidad de la ensefianza, la cual, a su vez, con
el tiempo, conduciria a la unidad nacional [del pais]”’ (idem).

En la segunda mitad del siglo XVIII, en la Nueva Espafna el numero de escuelas
de primeras letras? se habia incrementado en el medio urbano y en menor medida en
el rural. Era responsabilidad de los ayuntamientos y gremios de maestros, el correcto
funcionamiento de las escuelas publicas®. De acuerdo con Garcia Lopez (2002), sélo
en la Ciudad de México y Puebla se habian organizado los maestros en gremios, que
estaban subordinados al poder municipal. En la Ciudad, la inspeccion y vigilancia de
escuelas y maestros estaba a cargo de las autoridades del gremio y el ayuntamiento.
La autora menciona: “mientras que al gremio de maestros le correspondia la
supervision de maestros, escuelas y la aplicacion de examenes a los candidatos a

maestros, el ayuntamiento, a través del juez de informaciones, o de algunos otros de

1 Dussel (1995), apunta que los primeros inspectores nacen con la intencién de formar un sistema
educativo homogéneo. Afade que la figura de “inspector general de estudios” aparece por primera vez en
la legislacion francesa en 1802. (1995: 56)

2 Solo ensefiaban doctrina cristiana, lectura, escritura y algunos elementos de aritmética (Garcia Lépez,
2002:49).

3 Se consideraban escuelas publicas tanto las escuelas gratuitas financiadas por los ayuntamientos o la
Iglesia como las particulares, a las que asistian nifios y nifias sin ser rechazados por su origen social o
étnico. En este concepto no se incluian las escuelas de nifios o nifias que funcionaban como internados
(Garcia Lépez, 2002:50).
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sus miembros, vigilaba al gremio y tomaba las acciones necesarias para que se

cumplieran las ordenanzas” (Garcia, Lépez, 2002:51).

2.1.1. La inspeccioén en la construccion de la nacion mexicana (1821-1854)

Entre las escasas investigaciones que abordan la historia de la supervisién en el pais,
tomo como referencia principal el trabajo de Tapia y Zorrilla (2008), autores que seran
una guia fundamental en estos primeros apartados. Sostienen ellos que el proceso de
conformacion del Estado-Nacién en México estuvo permeado por una disputa politica,
militar e ideologica entre propuestas opuestas de nacion. En los dos primeros tercios
del siglo XIX “se alternaron la monarquia, la republica federal, la republica centralista,
la republica federal, la monarquia, hasta el triunfo de la opcion republicana federal en
1867” (Tapia y Zorrilla, 2008:104).

Estos autores sefialan que incluso cuando el gobierno federal realizé
pronunciamientos politicos y legislativos en el ambito educativo, se identificé que la
accién publica en este tema le atafia al gobierno de las entidades federativas. Para
establecer las leyes en esta linea, se tomé en cuenta el planteamiento de la
Constitucién de Cadiz de 1812, que establecido “que el plan de ensefianza fuera
uniforme en el territorio y la creacion de una instancia responsable de la direccion y la
inspeccion de la ensefianza publica” (Tapia y Zorrilla, 2008:104).

La seleccion del personal de inspeccion o los miembros de las juntas de
inspeccion estuvo a cargo del ejecutivo (idem, p. 105). Entre las élites se elegia al
personal para estos cargos; posteriormente, a partir de la Ley de 1888 y en sus
desarrollos de la Ley reglamentaria de 1891, fue entre el magisterio. En materia
laboral, el estatus que tenia este cargo era de confianza, con nombramientos limitados
temporalmente que significaban una distincion. Lo mas sobresaliente de la inspeccion
“en el proceso de centralizacion local de los sistemas educativos era su condicion
vigilante y de control, con facultades para hacer cumplir la legislacion en materia
educativa, pero sin ser responsable de la gestion administrativa del funcionamiento de

las escuelas” (idem, p. 105).
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2.1.2. La inspeccion durante el porfiriato: algunos rasgos (1888-1920)

El proyecto educativo de Porfirio Diaz destaca por una particularidad en especial, de
acuerdo a Menindez: “la modernizacién de la educacién, con la idea de establecer un
sistema educativo nacional, federal, uniforme, homogéneo, racional, laico y controlado
Unica y exclusivamente por el Estado” (Menindez, 2012: 199).

Tapia y Zorrilla sefialan que, “la Ley de 1888 y la Ley de 1891, confirmaron dos
elementos sustantivos de la conformacion histérica de la inspeccion: se trata de un
cargo especializado [puesto que existia la division por nivel, materia, sexo, entre otras
especializaciones] y con personal del mismo gremio docente. Sin embargo, la norma
aprobada no formula un concepto técnico pedagodgico de la inspeccidon” (Tapia y
Zorrilla, 2008: 105). En 1896, se reformd la Ley reglamentaria que establecio la
Direccion General de Instruccién Primaria con la finalidad explicita de “difundir y
atender con uniformidad la instruccion primaria mediante un mismo plan cientifico y
administrativo” (Meneses, 1983: 425). Al titular de la dependencia se le asignaron
varias atribuciones relacionadas con el control de la educacién, destacando la de dictar
disposiciones a los directores e inspectores para el mejor servicio de las escuelas. Con
un criterio de administracion territorial, en ese mismo afio se crearon las delegaciones
de la Direccion General en los Territorios Federales. En cuanto al tema de inspeccién
escolar, Tapia y Zorrilla (2008: 106 y 108) resaltan que en 1986, para el desempefio de
sus funciones se establecié “la demarcacién de zonas escolares al interior de los
territorios federales, con un numero variable de escuelas primarias publicas, fueran
elementales, superiores o particulares. Algunos inspectores sélo estuvieron a cargo de
escuelas en la cabecera del distrito” (Tapia y Zorrilla, 2008: 106 y 108). También
estaban las funciones de “visitar los establecimientos de ensefanza; vigilar la direccién
cientifica de la ensefanza, cuidando del exacto cumplimiento de las leyes, reglamentos
y acuerdos respectivos” (idem, p.106). De igual manera, estos autores mencionan las
atribuciones del cuerpo de inspectores, tanto en el Distrito Federal como en los
territorios: “dar a los directores las instrucciones y disposiciones necesarias para el
mejor servicio de las escuelas; iniciar ante la direcciéon general o de los delegados
todas las medidas adecuadas para facilitar la mejora de la ensefanza y disciplina
escolar e inspeccionar los trabajos de los consejos de vigilancia” (idem, p. 106).

También se subraya en estas funciones la doble clasica funcién de la inspeccién:
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“cuidar de que se cumplan los reglamentos y disposiciones en materia de ensefianza y
verificar la mejora, por medio de orientaciones y consejos pedagogicos, en la
educacién primaria”. De igual manera, sefialan que en 1896, se configuran dos
aspectos de la supervision que hasta nuestros dias permanecen: la figura de los
inspectores especializados, por ejemplo los de educacion especial y educacioén fisica y,
por otra parte, la funcion de control, ya que la Administracion Publica Federal
establecio esta funcion asociada a la figura y cargo como su especialidad.

En 1905 se funda la Secretaria de Instruccién Publica y Bellas Artes (SIPBA).
Con esta institucion se da paso a la creacion de Inspectores Generales*: Técnico y
Administrativo. Tapia y Zorrilla (2008) expresan que desde 1906 fueron establecidos
los inspectores generales en los territorios como responsables de la conduccion de los
asuntos de la educacion primaria, a cargo del cuerpo de inspectores escolares
responsables de los asuntos administrativos® y técnico-pedagdgicos®.

Posteriormente, se emitié la Ley de Educaciéon Primaria de 19087, que trajo
como consecuencia “‘que las escuelas primarias de los territorios y su inspeccién
dependieran directamente de la SIPBA, ya sin considerarse la figura de los antiguos
delegados o de los inspectores generales” (Tapia y Zorrilla, 2008: 107.

Estos autores destacan que a nivel federal, la evolucion de esta figura implicé
un proceso en lo normativo, administrativo, politico e institucional, por el que se
instauraron funciones y atribuciones de control de las escuelas y sostienen que el
fortalecimiento de la inspeccion escolar se debio a:

‘la definicibn de que se trataba de una funcion especializada, de
caracter regular y permanente, a cargo de docentes con experiencia,
responsables de funciones técnicas y administrativas, en un territorio
de actuacion delimitado, la zona escolar. Con acciones especificas
que senalan la naturaleza de su quehacer: la visita a la escuela, la
reunion conferencia de profesores, la presentaciéon de informes de
estado a la direccion general. Todas estas caracteristicas han
permanecido como constitutivos normativos, administrativos vy

4 En 1896 se crearon Delegados de Direccion General en los Territorios Federales, sustituidos por este
nuevo cargo.

5 “Informar sobre la justificacion de la peticién de escuelas por parte de vecinos; justificacion de
disminucion o aumento de numero de escuelas o su conversion en mixtas; disminuir o aumentar nimero
de alumnos, entre otras”. Tapia y Zorrilla (2008: 106).

6 “Vigilar el exacto cumplimiento de lo preceptuado en las conferencias; presenciar las clases en las
escuelas para apreciar las aptitudes de los profesores; dar clases, ya sea para corregir los defectos
observados, o para implantar procedimientos nuevos; [...] cuidar que se siga el programa oficial y no se
usen mas textos que los adoptados”. (Tapia y Zorrilla, 2008:107)

7 Derogo las disposiciones de la del afio 1888, la ley reglamentaria de 1896 y todos sus reglamentos.
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organizativos de la supervision escolar durante el transcurso del siglo
XXy los inicios del XXI.” (Tapia y Zorrilla, 2008: 108)

Por ultimo, los autores sefalan que el conjunto de elementos que instauraron el
entorno en el que se demostré la necesidad de la creacién y el desarrollo organizativo
de la inspeccion escolar para especializarse en el control fueron los multiples cambios
en torno a lo politico-institucional, la centralizacién politica (no administrativa, la
nacionalizacion y estatalizacién de las escuelas, la uniformidad de la ensefanza, la
reforma del modelo organizativo de las escuelas (ensefianza simultanea), los
programas basados en la pedagogia moderna (ensefanza objetiva o intuitiva) y de
nuevas asignaturas como la historia y el civismo.

Sin embargo, la “division de inspectores desaparecié por conflictos entre los
inspectores [y] se determind unificar el puesto de inspector, en el cual una persona se
hiciera cargo tanto del trabajo administrativo como del pedagégico” (Arnaut, 2006:17).

De acuerdo a Bazant (1995: 47-49), a finales del régimen de Porfirio Diaz
(1904-1910) la inspeccion escolar en el Distrito Federal se dividia en nueve zonas® y
estaba a cargo de doce inspectores: seis mujeres para las escuelas de nifias y seis
varones para las de niflos. Durante esta época, sefala la autora, se encuentran
testimonios que indican que el sistema de inspectores, ademas de cuidar y vigilar el
desarrollo técnico y administrativo de las escuelas, funcionaba por conviccion, mas que
por coercion y se lograba que los nifios fueran a clase. El resultado era notable segun
informaba el Director de Instruccién Publica, ya que se “redujo el numero de
analfabetos: de 1890 a 1910, el alfabetismo aumentd del 38% a 50% y de un namero
de 75.000 alumnos que recibian instruccidén primaria en 1890, se pasé a 112.000 en
1907” (Bazant, 1995:47-49).

2.1.3. La inspeccion escolar después de la Revoluciéon Mexicana
La educacion sufrio importantes cambios como consecuencia de la Revolucién

Mexicana. Empezé a construirse la idea de edificar una nueva escuela que llegara al

campo con las ideas de Vasconcelos, Rafael Ramirez, entre otros pensadores. La

& Municipalidad de México; Municipalidad de Guadalupe Hidalgo, Azcapotzalco y Tacubaya; Municipalidad
de Tacubaya y Cuajimalpa; Municipalidad de Mixcoac y Tlalpan; Municipalidad de Coyoacan y San Angel;
Municipalidad de Iztapalapa; Municipalidad de Xochimilco en su regidon central; Municipalidad de
Xochimilco en su region occidental y Municipalidad de Milpa Alta.
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Secretaria de Instruccion Publica y Bellas Artes (SIPBA) fue suprimida y dio paso a la
edificacion de la Secretaria de Educaciéon Publica (SEP) en 1921, que tendria
jurisdiccidon nacional. De acuerdo a Engracia Loyo (1999: 50) “la ‘federalizacion’
educativa®, [...] tiene dos etapas: la centralizadora, entre 1920 y finales de los setenta,
periodo en que el gobierno federal por todos los cauces posibles intenté extender su
accién a los estados, y la ‘federalizacion’ descentralizadora en que el gobierno
comenzo a recorrer el camino contario: a poner en manos de los estados funciones y

recursos que habia concentrado durante cincuenta afios”.

a. La inspeccién escolar de educacion primaria. La primera fase: centralizacién
(1921-1972)

A partir de la creacion de la SEP, Tapia y Zorrilla (2008: 110-111) especifican que se
inici6 “formalmente el proceso juridico, politico y administrativo de centralizacién
nacional de la educacion primaria”. A un afio de su creacion, se emitié el Reglamento
interior de la SEP (1922), donde se establecieron las normas técnicas para la
administracion educativa federal y la inspeccién escolar. Un afio después, el
Departamento Escolar, “formulé las Bases para la Accién Educativa Federal® (Loyo,
1999:51), y los lineamientos generales para el trabajo de la SEP en relacién a las
entidades federativas. Cabe mencionar que también se instituy6 la Inspeccién General
de Educacion, y se fracciond al pais en tres regiones, cada una a cargo de un
Inspector General. Los Delegados de la SEP en los estados cumplirian las
responsabilidades de Inspector General, situacion que también aplicé a los profesores
conferencistas de las Misiones Culturales. De acuerdo a Tapia y Zorrila (2008: 110), el
proyecto de federalizar la ensefianza pretendia delimitar los campos de accién de cada
orden de gobierno. Dos afios después de la creacién de la SEP se empezaron a
desarrollar'® las plataformas para iniciar la accion educativa federal que se

proyectarian en las décadas siguientes.

9 Entendida como la presencia y participacion del gobierno federal en el ambito educativo de los estados

10 Tapia y Zorrilla (2008: 110) mencionan que el Departamento Escolar “era el érgano responsable de
establecer, organizar, inspeccionar y mejorar las escuelas de todos los tipos y niveles educativos. Ese
departamento era responsable de procurar que en las escuelas se realizaran los propoésitos nacionales
comunes”.

" Entre las lineas que desarrollaron se encuentran las siguientes: los lineamientos generales para la
actuacion de la SEP en relacion con los estados por medio del Departamento Escolar; ampliacion de las
facultades de la Federacion con el fin de unificar y coordinar la educacion de toda la Republica en 1934 y
en el periodo de 1938-1939 se publicé la Ley Organica de Educacion, que reglamentaba al articulo tercero
constitucional. Posteriormente, en 1942 la Ley fortalecié las facultades del gobierno federal.
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Los inspectores durante esta época se “constituyeron como agentes activos en
lo pedagdgico, conforme debian operar dentro de los centros educativos, se deja a un
lado el papel de vigilantes, son responsables de administrar recursos, planear y dar
seguimiento a sus actividades” (Garcia Cabrero, Zendejas y Mejia, 2008:31), puesto
que sus principales obligaciones' eran “visitar las escuelas para vigilar aseo, la
realizacion de practicas agricolas e industriales, el buen curso de las clases, el
cumplimiento de los programas y el buen uso de los métodos pedagdgicos, el
cumplimiento de labores administrativas; organizar conferencias pedagoégicas para
subsanar los defectos observados en el trabajo de los profesores” (Reyes Garcia,
1993, citado en Tapia y Zorrilla, 2008: 112).

La normatividad que guiaba el trabajo de los inspectores durante el periodo
1921-1972, era dispersa y entraba en pugna con la empleada por inspectores de los
estados. Fue en 1930, en la Asamblea Nacional de Educacion, donde se abordd el
tema y se concluyo sobre la necesidad de establecer “un sistema de inspeccion mutuo
entre el sistema escolar federal y el estatal, mediante un acuerdo entre los inspectores
de ambos sistemas” (Arnaut, 1998:182). Este tema fue abordado diez afios después en
la Primera Convencién Técnica Nacional del Sindicato de Trabajadores de la
Educacion de la Republica Mexicana (STERM), realizada en 1940. En la Convencion,
“Rafael Ramirez' insistié en las ventajas que tenia la ‘unificacion y coordinacion de los
sistemas educativos’ en el pais, donde destacd en el orden técnico la unificacion del
sistema de supervisores escolares” (Arnaut, 1998:217).

Posteriormente, en 1945 se publicd el primer reglamento'™ especifico para la
inspeccion escolar, que la define como una parte de la Secretaria encargada de:

“dirigir, fomentar y vigilar la obra educativa y sus obligaciones se
organizan alrededor de cuatro ejes: “ 1) Adquisicion y mantenimiento
del edificio escolar; 2) El técnico-pedagdgico de planear y organizar el
trabajo de las escuelas y de los grupos; 3) El social: estudiar el
entorno de la zona escolar, intervenir en las dependencias de
gobierno para solucionar problemas del entorno, organizar y asesorar
a las asociaciones de padres; 4) El administrativo: establecer su
oficina, tener al corriente la estadistica, vigilar el tramite de

12 Alberto, Arnaut, (2006: 17-18), sefiala que los supervisores de las zonas rurales se convirtieron, en sus
respectivos estados, en entes morales y polifunciones por atender una gran variedad de situaciones,
desde identificar las necesidades educativas de las zonas; decidir la ubicacion de las escuelas,
seleccionar a su personal hasta orientar a los jovenes maestros.

13 Integrante del Comité Ejecutivo de la Federacion Mexicana de Trabajadores de la Ensefianza (FMTE).

4 En 1943 la SEP habia publicado “Principios y técnica de la supervision escolar”, con un conjunto amplio
de proposiciones sobre el concepto técnico de lo que debia llegar a ser la supervision y sus practicas de
trabajo (Garcia Ruiz, 1943, citado en Tapia y Zorrilla. 2008: 112).
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documentos e informes, rendir los informes que le sean requeridos y
tramitar todo lo relativo al movimiento de escuelas y maestros de su
zona” (Tapia y Zorrilla, 2008: 113).

Por otra parte, Tapia y Zorrilla hacen referencia a la consolidacion del inspector
por medio de las circulares y el Reglamento oficial, sefialando que esta figura se forma
como un burdcrata en campo, es decir, “como una extensién de las oficinas de la
administracion federal para resolver las necesidades del servicio sobre el terreno.
Funcionario que, ademas, cumplia tareas de formacion, capacitacion y orientacion de
los profesores, sin dejar de lado las referidas propiamente al control administrativo
laboral, el cual de manera progresiva fue especificado en lo politico, gremial, sindical y
corporativo” (Tapia y Zorrilla, 2008:113).

Esta caracterizacion se fue conformando con Leyes, normas y acuerdos que
emitio la SEP, entre las cuales destaca la Ley de Escalafén del Magisterio en 19305,

en la cual se enumeran los cargos y ascensos de los maestros.

“Los cargos docentes comprendidos en esta ley [...], abarcaban
desde maestros de escuela rural hasta los de las escuelas tipo y
desde maestro director de escuela rural hasta inspector de escuela
semiurbana y urbana. [...] [e] incluia algunos puestos que no podian
ser sino de confianza de las autoridades superiores de la SEP. El
escalafébn mas alto era el de maestro inspector, aunque la ley también
consideré como inamovibles otros puestos administrativos y técnicos,
tales como los de inspector general y el de director de Educacion
Federal.” (Arnaut, 1998: 71-72).

Como la autoridad inmediata de los directores y de los maestros, los
inspectores debian resolver los problemas que surgieran en la escuela, por ejemplo los
conflictos entre profesores o con el director y los de tipo laboral. Este funcionario se fue
perfilando con mayo poder por medio de las relaciones que entablaba con las
comunidades, puesto que era la unica figura del gobierno presente en el terreno de la

escuela que influia en el nombramiento de los maestros, la gestion ante las

15 En 1933 se realizaron modificaciones a la Ley de Escalafén. Los cambios mas notables son cinco: 1)
creacion de una Comisién de Escalafén para los maestros federales de los estados, 2) mayoria de
representantes de la SEP en las comisiones y subcomisiones de escalafon, 3) aumento en el niumero de
categorias para los maestros federales en los estados; 4) incorporacién al escalafén de los Directores de
Educacién e Inspectores generales; 5) limitacion del ingreso al servicio de las escuelas semiurbanas y de
tipo de la SEP unicamente para los maestros que tuvieran titulo profesional. Mientras tanto, para el grupo
escalafonario del D.F. se mantuvieron las clases reagrupadas de maestros, directores e inspectores, en
tres secciones: de jardines de nifios, primarias diurnas y primarias nocturnas (Arnaut, 1998: 80).
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autoridades por problemas del entorno, ademas de otras funciones. Estas acciones, no
formales, permitieron que el supervisor fortalezca su presencia y quehacer politico en
las escuelas y comunidades.

En la configuracién del inspector, un elemento determinante, y que hasta ahora
apenas fue mencionado, fue el movimiento de sindicalizacion. Como en muchos otros
aspectos del sistema educativo mexicano, la fundacién del sindicato significdé una
reestructuracién importante de las relaciones y puestos de trabajo (Street, 1992;
Reséndiz, 1992; Loyo, 1997; Sandoval, 1997; Arnaut, 1998; Calvo, 2002; Veloz 2003;
Munoz, 2008; Tapia y Zorrilla, 2008; Ornelas, 2010). EI movimiento de sindicalizacion
en el SNTE reconoce numerosos antecedentes, donde se ve el gran protagonismo de
los inspectores: “los inspectores y los directores federales de educacion primaria en los
estados y territorios fueron quienes buscaron la sindicalizacién de los docentes desde
antes de 1930” (Arnaut, 1998: 65). El Estado, con el apoyo de estos cuadros técnicos
directivos, auspicié la formacién y desarrollo del Sindicato Nacional de Trabajadores de
la Educaciéon (SNTE), que se fundo en 1943. El gobierno “convocé a la unificacion de
las no pocas organizaciones magisteriales existentes para que conformaran una
organizacién de caracter ‘nacional’ que agrupara a los trabajadores de educacién
basica y secundaria de cada uno de los estados y municipios” (Mufoz, 2008:6), para
solucionar los problemas de representacidon y mejorar la marcha de los servicios
educativos. La estructura sindical estuvo ligada desde su creacién al partido oficial en
el poder (en ese entonces el Partido Nacional Revolucionario (PNR), ahora el Partido
Revolucionario Institucional, PRI).

Aurora Loyo (1997:33) sefiala que “el sindicato nacié con un caracter
monopolico garantizado por el Estatuto de Trabajadores al Servicio del Estado, vigente
desde 1938”. En su articulo 46 se establecidé que “dentro de cada unidad [Secretarias
de Gobierno Federal], s6lo se reconocera la existencia de un solo sindicato y [...] el
reconocimiento se hara en favor de la asociacién mayoritaria, no admitiéndose en
consecuencia, la formaciéon de sindicatos minoritarios” (Diario Oficial, 1941:82).
Ademas, en el siguiente articulo (47), apunta que “todos los trabajadores al servicio del
Estado tendran derecho a formar parte del sindicato correspondiente; pero una vez que
soliciten y obtengan su ingreso no podran dejar de formar parte de él en ningun caso,

salvo que fueran expulsados” (idem).
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Posterior a la creacion del SNTE, en 1947 se expididé un nuevo Reglamento de
Escalafon donde se modifica la proporcion mayor de representantes de la SEP, para
dar paso a la presencia sindical en condiciones paritarias y se ratifica como maxima
autoridad a la Comisién Nacional Mixta de Escalafén (CNME'), para regular los
nombramientos y los ascensos de los maestros. Tapia y Zorrilla (2008:114) sostienen
que, a partir de la Ley de Escalafén, la SEP establecio “una clasificacion de los puestos
docentes en la que perdié el control del acceso y permanencia al cargo de inspector
escolar, al hacerlo depender de la trayectoria de los profesores, asi como de su
relacion con las organizaciones gremiales que les representaban”. Arnaut (1999: 22)
coincide con la afirmacion de estos autores y agrega que “a finales de los cincuenta, se
actualizd el problema: el de la relacion estructural entre la SEP y el SNTE. Las
autoridades habian perdido el control de los maestros, [y los cuadros medios de la
SEP; es decir, de los inspectores], en beneficio de la creciente influencia sindical. La
SEP afrontaba los problemas derivados de su crecimiento y del fortalecimiento del
poderio sindical”. En sus Memorias, Jaime Torres Bodet proporciona un balance de

esta situacion:

“En 1921, Vasconcelos pugno por federalizar la ensefianza. En 1943,
imaginé candorosamente que la firme unidad sindical de los
profesores contribuiria a mejorar la federalizacion ideada por
Vasconcelos. Pero, en 1958, me daba cuenta de que, desde el punto
de vista administrativo, la federalizacion no era recomendable en los
términos concebido por el autor de El monismo estético. Por otra
parte, la unificacion sindical no parecia favorecer de manera muy
positiva a la calidad del trabajo docente de los maestros. Habiamos
perdido contacto con la realidad de millares de escuelas [...] Nuestros
informantes directos eran los inspectores que, como socios activos
del sindicato, encubrian a tiempo las faltas y las ausencias de los
maestros, pues no ignoraban que les seria, a la larga, mas
provechosa que la estimacion de sus superiores.” (Citado en Arnaut,
1998: 23)

Debido a las condiciones politicas de conformacion, surgimiento y fortaleza del
sindicato, se configura un sistema de coadministracion entre la SEP y el SNTE. No

pocos investigadores han caracterizado a esta coadministracion o co-gobierno como

un proceso de “imbricacion” o “colonizacion” (Street, 1992; Reséndiz, 1992; Sandoval,

16 integrada por los representantes de la SEP y SNTE y un presidente arbitrario nombrado de comun
acuerdo por ambas instancias”.
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1997; Munoz, 2003; Tapia y Zorrilla, 2008) por parte del sindicato en la gestion
administrativa y pedagogica asi como en la politica de la educacion. En lo que hace a
la inspeccidén, dos reglamentos son relevantes: el primero, Reglamento de funciones de
los Inspectores Escolares de Ensefianza Primaria en los Estados y Territorios,
publicado en 1945, cre6 facultades administrativas y laborales a los supervisores. El
segundo, el Reglamento de Condiciones Generales de Trabajo del Personal de la
Secretaria de Educacion Publica, expedido en 1946, clasificé como trabajador de base
al Inspector de zona escolar o Inspector escolar o Inspector instructor.

A través de estas dos modificaciones, los inspectores lograron la conjuncion de
una serie de caracteristicas y funciones, se podria decir Unica, a las cuales no tienen
acceso otros actores de la educacion. Entre estas caracteristicas, se destacan: son
trabajadores de base, lo que los coloca en la categoria de trabajador docente, con la
prerrogativa de igualdad juridica laboral con los directores de escuela y los profesores;
son trabajadores escalafonarios, con responsabilidades administrativas y laborales de
caracter patronal; y son también trabajadores sindicalizados, miembros de una
organizacién gremial corporativa y afiliada al partido gobernante (Sandoval, 1992;
Loyo, 1997; Arnaut, 1998; Calvo, 2002; Tapia y Zorrilla, 2008 y Mufoz, 2008).

En esta misma linea, Arnaut (1998: 213) denomina a la supervision como una
figura hibrida porque “debe su puesto a las autoridades y al sindicato; al mismo tiempo,
es autoridad de la Secretaria y un miembro mas del sindicato: en la estructura técnica y
administrativa de la SEP el supervisor es superior al maestro y al director; en el SNTE,
en cambio, es uno mas de sus miembros, con los mismos derechos y obligaciones que
el resto, como los empleados, maestros y directores de educacion primaria®, y como
ellos tiene asegurada la inamovilidad.

A partir de este recuento podemos decir que, en poco mas de medio siglo (es
decir, entre 1921 y 1972) se consolidd un modelo de gestién de la supervision escolar
con caracteristicas especificas que hasta la fecha la siguen permeando y fortaleciendo
para desarrollar su funcidon con un alto poder de veto o anuencia a las politicas

educativas.
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b. La supervision escolar del nivel primario: la federalizacion descentralizadora
(1972-1987)

A inicios de los setenta surge un nuevo proyecto de desconcentracion en la SEP, que
se implementé en agosto de 1973. En ese momento, la Secretaria puso en marcha el
programa de desconcentracién por medio de la formaciéon de nueve Unidades de
Servicios Descentralizados (USEDES) vy treinta Subunidades de Servicios
Descentralizados (SUBSEDES). Sin embargo, se mantuvo practicamente intacta la
linea de autoridad: “los inspectores y directores de educacién federal permanecieron
como las maximas autoridades educativas federales en los estados, sin modificar su
relacion tradicional con los 6rganos centrales de la SEP” (Arnaut: 1994:6).

A la par de este proceso, se produjo una importante reforma de planes,
programas, materiales y métodos en la educacién primaria. De acuerdo a Tapia y
Zorrilla (2008: 120), los inspectores fueron los responsables de dar a conocer los
contenidos de la reforma a los maestros por medio de la capacitacion en cascada: “la
oficina federal que disefa la reforma capacita a funcionarios estatales, éstos a su vez a
los inspectores. Los inspectores capacitan a los directores y algunos maestros”.

A finales de los 70, sefala Arnaut que la situacién empezé a cambiar debido a
dos factores: agotamiento de la politica de expansion centralizada del Sistema
Educativo, y el cambio a una politica con mayor énfasis cualitativo del sistema. El
presidente Lopez Portillo (1976-1982) planteé dos objetivos cruciales: “el sistema de
formacion de maestros (la transformacion de la ensefianza normal y la creacion de la
Universidad Pedagdgica) y el sistema de control y evaluacion del trabajo docente (la
desconcentracion administrativa de la SEP)” (Arnaut, 1994: 247). El mismo autor
sefala que esta orientacion afectaba paralelamente dos lineas en las que tenia
arraigado el poder del SNTE: “el sistema de formacion de maestros y el control técnico
y administrativo del magisterio en servicio. Por tal motivo, a partir de este sexenio la
relacion SEP-SNTE adquirié un matiz fuerte de disputa por el control de los maestros y
los mandos medios de la Secretaria” (idem, 1994: 247).

Tapia y Zorrilla (2008: 121) apuntan que fue hasta 1978 cuando se creé la
Delegacion General de la SEP en las entidades federativas. Esta Delegacion
constituyd las dependencias de la SEP en cada estado. De esta manera, junto a la
inspeccion y las zonas escolares de educacion primaria, se colocaron las supervisiones

de las zonas escolares de educacion preescolar y secundaria en la modalidad general
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y técnica. Estos autores remarcan que el proceso de desconcentracion obtuvo efectos
importantes en la inspeccién, por la bisagra que establecié en las funciones
administrativas, colocando en una sola estructura con suficiente autoridad a nivel local
“la direccion técnica, la administracion de personal, el control escolar y la supervision.
Sin embargo, las acciones de cada nivel educativo se realizaron de manera
fragmentada. Con este cambio en la adscripcién organizacional se fundoé la estructura
organica fundamental de la supervision escolar” (Tapia y Zorrilla, 2008: 121). Esto se
logro sin afectar las “funciones, operativas, administrativas, laborales o sindicales en
las que participaba el puesto de inspector” (idem).

En este mismo sexenio de Lopez Portillo, se elaboraron los “Manuales’ de
operacion de la supervision escolar de educacion primaria” de 1982. Alli se define a la
supervision escolar como “el proceso integral que facilita el control del funcionamiento
de los servicios educativos que se otorgan a la poblaciéon en los planteles, conforme a
normas, lineamientos, planes y programas de estudio, y de actividades aprobados por
la SEP” (Tapia y Zorrilla: 2008:121). Como objetivo particular, en el Manual se
establecid que la supervision escolar tenia que “favorecer el adecuado funcionamiento
del servicio educativo del nivel primario, en la zona de supervisién, conforme a las
normas y criterios establecidos sobre el particular” por la SEP (Tapia y Zorrilla:
2008:121). En cuanto a las acciones, se determind como esencial la de enlace,
promocién, orientacion, asesoria, verificacion y evaluacion.

El gobierno subsiguiente, de Miguel de la Madrid (1982-1988), continué con la
desconcentracion. En palabras de Arnaut (1994:248), esta descentralizacion se
caracterizo por ser mas radical y compleja: lo primero, porque se proponia transferir la
educacion basica y normal a los gobiernos locales, y lo segundo, debido a que primero
se realizd y posteriormente se anuncié. En cuanto se puso en marcha, tanto el
sindicato como algunos gobiernos locales se encargaron de “quitarle su filo radical de
transferir la educacion basica y normal a las entidades federativas, y la entramparon en
varios aspectos” (Arnaut, 1994: 248). De acuerdo a Arnaut (1994), entre los principales
motivos para esa privacion, estaba el hecho de que tocaba a varios actores, por

ejemplo, los gobernadores de los estados, las secciones estatales del SNTE, los

7 En dichos Manuales se construyeron definiciones de conceptos, se presentaron los objetivos, alcances,
delimitacion de funciones, actividades, técnicas e instrumentos para llevar a cabo el trabajo de la
supervision.
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sindicatos estatales de maestros y las federaciones de trabajadores al servicio de los
gobiernos de los estados y los ayuntamientos. Pero ademas, el freno de la
descentralizacion también fue el resultado de factores que rebasaban el ambito de la
relacion entre la SEP, el SNTE y los gobiernos de los estados, y se vinculaban
particularmente a la insercion del sindicato en el sistema politico mexicano,
especificamente en el PRI.

Entre 1983 y 1984, se instauré en los estados la Unidad de Servicios
Educativos Descentralizados (USED) como parte de la politica descentralizadora. La
finalidad de este movimiento era optimizar los procesos de control de operacion de los
servicios educativos, asi como la puesta en marcha de los Proyectos Estratégicos.
Esta accién cambi6 la comunicacién que tenia el supervisor con la estructura de la
SEP; ahora el director federal y el supervisor estaban subordinados a la autoridad del
Director General de la USED. Posteriormente, la USED fue reemplazada por los
Servicios Coordinados de Educacion Publica en el estado (SCEP), entre 1986 y 1987,
que representd una etapa adelantada del proceso de desconcentracion. A partir de
esta modificacion es que se enmarca en un nuevo marco institucional a la supervision y
a la Jefatura de Sector'®, con una redefinicion de sus funciones especificas y
generales, que incluyen las visitas a las escuelas y el apoyo técnico pedagdgico como
parte fundamental de su labor. Asi lo estipula el Manual de Supervision de Zona de
Educacién Primaria’®, elaborado en 1987 en el marco del Proyecto estratégico nimero

05, Fortalecimiento de la capacidad técnico administrativa de los directores escolares:

El supervisor de zona es el enlace entre las autoridades y el plantel
escolar; su funcién reviste una gran importancia en el desarrollo del
proceso educativo, por lo que en el presente capitulo, se enfatiza el
elemento sustantivo representado por la materia técnico-pedagdégica
y se hace referencia al elemento de apoyo constituido por las nueve
materias administrativas restantes, con la finalidad de que el

18 Zorrilla y Tapia (2008:12) mencionan: “la Jefatura de Sector, agrupa a varias zonas escolares y sus
supervisores de cada uno de los niveles educativos, bajo el mando de Jefe de Sector. Hay indicios de esa
figura desde 1930. En el reglamento de inspeccion de 1945 los sectores son en realidad subdivisiones de
una zona escolar. Para 1950, se vuelve a hablar del Jefe de Sector como superior jerarquico del inspector
y agrupa varias zonas escolares. Por su evolucién posterior, todo parece indicar que se trata de un
eslabén en una elaborada cadena de mando con tramos de control muy cortos” (Zorrilla y Tapia, 2008:12).
19 El Manual de Supervision establece las funciones que debe desempenar la supervisioén de zona escolar:
planeacion, técnico pedagdgica, control escolar, extension educativa, organizacion escolar, administraciéon
de personal, recursos financieros y materiales (SEP, 1987:52).
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supervisor destaque como funcién esencial de su labor el aspecto

técnico-pedagogico. (SEP, 1987: 35)

También hace referencia a la funcién de la supervisidon escolar que consiste en
“orientar, promover, organizar y estimular la participacion de la comunidad educativa,
como elemento de cambio social, en la consecucion de los objetivos del Sistema
Educativo Nacional” (SEP, 1987:52). La importancia del Manual radica en que lo
consideran como un documento base que guia su trabajo.

Tomando en cuenta el Manual de Operacion de la Supervisién Escolar de
educacién primaria (1982) y el nuevo Manual de Supervisién de Zona (1987), se puede
vislumbrar un cambio significativo en la concepcién de la Supervision, puesto que el
segundo concibe al supervisor como un administrador con funciones mas dinamicas,
con mayor enfoque en tareas pedagodgicas y que tiene el fin de asegurar una
educacioén de calidad, concepto que no habia tocado a la figura de supervision. En el
anterior Manual de 1982, la supervision tenia como funcién principal el control, enlace,
promocion, orientacién, verificacion y evaluacién, acciones que si bien son importantes
no tenian su foco de atencién en la escuela ni hablaban especificamente de calidad,
aspectos sobresalientes del nuevo Manual.

Las nuevas funciones que plantea el Manual fueron acompanadas del
Programa de Capacitacion para Supervisores desarrollado entre 1987 y 1988, con el
objetivo de difundir el documento para poner en practica los lineamientos. Cabe
mencionar que Tapia y Zorrilla sefalan que la definicién del puesto asi como las
funciones del supervisor se plantearon al margen de “la construccion histérica, en el
que el supervisor individual jugo y juega roles mas alla de los oficialmente asignados
relativos al proceso educativo. Roles que se encuentran relacionados con el control
politico sindical de los docentes y directivos, que asegure la prestacién del servicio
escolar de manera ininterrumpida, aun cuando las decisiones afecten de manera
negativa a la ensefianza” (Tapia y Zorrilla, 2008: 122). Estos autores también,
expresan que tomando en cuenta las funciones que venia desarrollando es que el
supervisor orientd su accion a mantener “la estabilidad politico-sindical-laboral de los
profesores, a la gestion de recursos para las escuelas de su zona escolar y a cumplir
los ordenamientos administrativo-burocraticos de las oficinas centrales” (Tapia y
Zorrilla, 2008: 123).
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2.2 El auge de la funcidon pedagégica del supervisor en el discurso oficial.
Reforma educativa y calidad de la educacion (1988-1994)

El proyecto de descentralizacion de la educacién basica y normal de Miguel de la
Madrid fue retomado por el nuevo presidente Carlos Salinas, y quedé plasmado en el
Programa Nacional para la Modernizacion Educativa 1989-1994. El sexenio inicié con
un conflicto magisterial encabezado por la disidencia sindical representada por la
CNTE?. Este movimiento es sobresaliente porque el magisterio del Distrito Federal
(Secciones IX, X, XI) —que regularmente tenia escasa participacion en los
movimientos gremiales—, tomo las calles para mostrar su inconformidad con los bajos
salarios y con el inflexible control que el sindicato ejercia en el magisterio, en buena
parte por medio de los supervisores.

La movilizaciéon conté con el apoyo de la sociedad civil y con el consentimiento
de una politica nacional que necesitaba modernizar a las organizaciones sindicales
corporativas para entrar al comercio internacional por medio de la firma del Tratado de
Libre Comercio con América del Norte. De acuerdo con Pelaez (2011), en este
contexto la supervision mermd, en buena parte, una de sus funciones esenciales: el
control politico. Y participd en el movimiento: el dia 6 de marzo de 1989 los
supervisores y directores se unen a la lucha del magisterio y reafirman su
incorporacién con el envio de una carta donde plasman su posicion a Manuel Bartlett,
secretario de Educacion en ese momento.

Veloz (2003: 65) senala que uno de los eventos sobresalientes fue “el
derrocamiento de Vanguardia Revolucionaria [que tenian como lider a Carlos
Jonguitud] como grupo hegemodnico”, pues domind al sindicato durante mas de quince
afos. Ademas, “a principios de 1989, la CNTE alcanzé la direccion de la seccién IX, la
mas poderosa del SNTE, por estar en el Distrito Federal y por el numero de sus
integrantes” (Ornelas, 2010: 64).

En este contexto, la profesora Elba Esther Gordillo fue nombrada oficialmente el
24 de Abril de 1989 como la Secretaria General del SNTE por el Presidente. El

proyecto de descentralizacion se postergd hasta el 18 de marzo de 1992, cuando se

20 La Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educacion (la CNTE), se constituydo en 1979
agrupando a los disidentes del sindicato.
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produce el Acuerdo Nacional para la Modernizacion Educativa (ANMEB)?!, traduccién
de la situacion politica y de tension entre la SEP-SNTE. Dicho acuerdo fue signado por
el secretario de Educacion, Ernesto Zedillo Ponce de Ledn??, la secretaria general del
SNTE y los gobernadores de todos los estados de la Republica —con excepcién del
Distrito Federal—, en momentos en que el gobierno priista formulaba un proyecto
educativo con miras a la situacidn de la competitividad internacional que planteaba la
globalizacién. EIl ANMEB planteé tres lineas estratégicas: la reorganizaciéon del sistema
educativo?3, la reformulacion de contenidos y materiales educativos, y la revaloracion
social de la funcién magisterial. Durante el sexenio salinista, el foco de atencién se
coloco en el primer punto: la descentralizacion?* politico-administrativa, quedando la
gestién de las escuelas en un lugar secundario.

A poco mas de un ano de la firma del ANMEB, la federalizaciéon educativa se
fortalecié con la reforma el articulo 3° Constitucional y la promulgaciéon de una nueva
Ley General de Educacion?® en 1993, que establecio el marco legal de las relaciones,
derechos y obligaciones entre la federacion, los gobiernos estatales y municipales.

En cuanto a la educacion basica en el Distrito Federal, cabe mencionar que la

nueva Ley General de Educacion equipard a la entidad con los estados en lo que se

21 Para fortalecer esta intencionalidad fue reformados el articulo 3° Constitucional y fue sancionada la Ley
General de Educacion en 1993, la cual establece el marco legal de las relaciones, derechos y obligaciones
entre la federacion, los gobiernos estatales y municipales.

22 Anteriormente, el secretario de Educacion fue Manuel Bartlett.

28 Comprende la transferencia por parte del ejecutivo federal a los gobiernos de los estados de la direccion
de los establecimientos educativos con los que la SEP habia venido prestando, en cada estado, los
servicios de educacion preescolar, primaria, secundaria y la formacién de los maestros. El ejecutivo
federal, por su parte, se compromete asegurar el caracter nacional de la educacién basica y normal,
vigilando el cumplimiento del articulo tercero constitucional, la Ley Federal de Educacion y el resto de las
disposiciones reglamentarias. Por su parte, cada entidad federativa sustituyé a la SEP en las relaciones
administrativas con los trabajadores docentes que pasaban a formar parte del sistema educativo estatal, y
se comprometieron a reconocer y proveer lo necesario para respetar integramente todos los derechos
laborales de los trabajadores transferidos.

24 Arnaut (1999:63-64) apunta que los actores que firmaron el Acuerdo “usaron la misma expresion,
‘federalizacion’, con el fin de ocultar o equilibrar un proyecto de descentralizacion rechazado
principalmente por la direccién nacional del SNTE. Ademas, afiade que el concepto de ‘federalizacion’
encierra una ambigiiedad y adquiere su significado segun la coyuntura en la cual se usa. Federalizar un
sistema descentralizado significa centralizarlo y, por el contrario, federalizar un sistema centralizado
significa descentralizar. En su ambigliedad estriba su acierto politico, y termina revelandonos la realidad
de un auténtico sistema federal de gobierno: ni absoluta autonomia de los estados porque no seria parte
de un todo, ni competencia absolutamente absorbentes del gobierno federal porque entonces no
tendriamos estados, sino dependencias directas de un gobierno unitario”.

25Arnaut (1999:83) afirma que con estas dos modificaciones, “la federalizacion educativa ganaba una base
mas firme en sus dos principales frentes: el de la descentralizacion que daba la prestacion directa de los
servicios de educacién basica y normal como una facultad exclusiva de los estados y los municipios; y en
el de la integracion, el gobierno federal consolida sus facultades exclusivas en los aspectos normativos del
sistema nacional’.

«
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refiere a la facultad exclusiva de prestar la educacion basica en su territorio. Empero,

en el articulo 4 transitorio sefala:

El proceso para que el gobierno del Distrito Federal se encargue de la
prestacidon de los servicios de educacion inicial, basica — incluyendo
la indigena— y especial en el propio Distrito, se llevara a cabo en los
términos y fechas que se acuerden con la organizacion sindical. A
partir de la entrada en vigor de la presente Ley y hasta la conclusion
del proceso antes citado, las atribuciones relativas a la educacién
inicial, basica —incluyendo la indigena—, y especial que los articulos
11, 13 y 14 y demas sefalan para las autoridades educativas locales
en sus respectivas competencias corresponderan, en el Distrito
Federal, a la Secretaria. A la conclusion del proceso citado entrara en
vigor el articulo 16 de la presente Ley. (Ley General de Educacion,
1993: 56).

De acuerdo a lo establecido, la transferencia de la operacion y direccion de la

educacion inicial y basica en el D. F., qued6 subordinada a la negociacion entre el

SNTE y el gobierno federal. Diversos autores sefalan que existieron varios motivos

para no descentralizar a la Ciudad de México, de los cuales destaco los siguientes:

1)

2)

La oposicion del SNTE. La descentralizacion del D. F. representaba para el
sindicato una amenaza para conservar el monopolio de la representacion de los
trabajadores del sector, puesto que en el Distrito Federal convergen las tres
secciones?® mas numerosas —representando un poco mas del 14 % del total
de los trabajadores sindicalizados (Landeros, 1996 y Loyo, 1996)— con la
fuerza politica mas importante; y, de acuerdo a Arnaut, (2008:146), en estas
secciones existe una representacion mas plural que en la mayoria de las
secciones del resto del pais, destacando que desde “1989 la secciéon IX esta
bajo la direccién de un conglomerado de grupos de izquierda [organizado bajo
la CNTE], como contrario al grupo dominante en la direccion nacional del
sindicato”.

El veto?”, que al parecer colocé el regente del Distrito Federal, Manual
Camacho Solis. En su libro “Un paso dificil a la modernidad”, Carlos Salinas,

expresa que Camacho Solis no estaba de acuerdo con la federalizacién y que

26 |a seccion IX comprende al personal docente y directivo de educacion preescolar y primaria; la seccion
X alberga al personal docente de posprimaria, desde secundaria hasta educacion superior que depende
directamente de la SEP y la seccion Xl abarca a todo el personal técnico, administrativo y manual adscrito
a las oficinas centrales de la SEP y a todas las instituciones escolares y de cultura de esa Secretaria en el

D.F.

27 Tanto Carlos Ornelas (2004) como Ricardo Raphael (2007) concuerdan en apuntar que la federalizacién
en el D. F. no fue posible por las relaciones politicas que mantenia desde hace tiempo con la lider del
SNTE (Del Castillo y Azuma, 2011).
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por ello no aceptd la transferencia de los servicios educativos (citado en Loyo,
2008:74-75).

3) El régimen juridico-politico del Distrito Federal. Del Castillo y Azuma (2011:86)
sefalan que fueron distintos “factores técnicos que no permitian juridicamente
que el entonces Departamento del Distrito Federal recibiera los servicios
educativos de esta entidad”. En esta misma linea, Carmona (1997:239) apunta
que “uno de los argumentos del SNTE en relacién a la reorganizacién
educativa, era el sefalar la falta de definicion del rumbo que tomaria la reforma

politica del D. F. (si 0 no a la creacién de un estado 32)”.

Sin la descentralizacion educativa en la Ciudad de México, la SEP inicid un
proceso de reestructuracién. ElI 21 de julio de 1992 se emitié el Acuerdo 161, que
delegaba las facultades normativas a la Coordinacion General de Servicios Educativos
para el Distrito Federal, la direccién y operacion de los planteles de educacion inicial,
basica, especial y de formacion de maestros ubicados en esta entidad. Del Castillo y
Azuma (2011: 102), apuntan que “con excepcion de lztapalapa®®, en el resto de la
Ciudad de Meéxico se consolidd un modelo de organizacién y funcionamiento por
niveles y modalidades educativas, al pasar de Direcciones de area a Coordinaciones
sectoriales, entre las que parecia existir poca articulacion en cuanto a los diferentes
planes, programas y niveles de educacion basica, un problema del propio sistema
educativo nacional” (Del Castillo y Azuma, 2011: 102). Sin embargo, el trabajo de
reorganizacion en lo que respecta a la administracion educativa apenas iniciaba,
puesto que la SEP vislumbroé el inicio de una transformacion en el aparato educativo de
la entidad. Carmona comenta que el escenario de transicion en la reorganizacion de
los servicios educativos del D. F. (gobernado por la oposicién al gobierno central),
asociada a la eventualidad de perder un significativo lugar politico y financiero, llevo a
la SEP a delinear y construir un plan para mantener su capacidad de decisién, control y

direccion de la educacion en esta entidad. “La estrategia consistio en construir una

28 En la delegacion Iztapalapa, la SEP crea el 16 de junio de 1993 el proyecto Piloto USEI (Unidad de
Servicios Educativos lztapalapa), para descentralizar los servicios educativos en el Distrito Federal.
Posteriormente, en 1997 la Unidad pasa a obtener el rango de Direccion General de Servicios Educativos
Iztapalapa (DGSEI). Para profundizar en el tema se puede consultar los textos de Carmona Ledén (1997)
“Hacia una nueva organizacion de los servicios educativos en el Distrito Federal: el experimento de
Iztapalapa”. Maya, Catalina (2000). “Un caso de gestion institucional: la Unidad de Servicios Educativos
en Iztapalapa, D.F.”, México, UPN, tesis de maestria. Del Castillo y Azuma (2011) “Gobernanza Local y
Educacion. La supervisiéon escolar”.
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organizacién interna que tiene dos fundamentos: primero, mostrar su disposicion para
adoptar formas estructurales y funcionales mas flexibles y, segundo, generar nuevos
esquemas de reorganizacion, que le garanticen su intervencion tanto en el D. F. como
a nivel nacional” (Carmona, 1997:240-241).

Para lograr la transformacion en el Distrito Federar, el 26 de marzo de 1994 se
modificd el Reglamento Interior de la SEP, por el cual la Coordinacion de Servicios
Educativos para el D. F., pasé a ser Subsecretaria de Servicios Educativos para el
Distrito Federal (SSEDF), asignandole la “responsabilidad de atender la educacion en
la capital mexicana y preparar las condiciones para establecer un sistema
desconcentrado de operacion de los servicios, mediante diversas acciones
programadas” (Alvarez Mendiola, 1994:6). Posteriormente, en el Acuerdo 196 —4 de
julio de 1994—, se sefialan las Direcciones Generales que formaran parte de la nueva
Subsecretaria: Planeacion y Programacién; Operaciéon de Servicios Educativos;
Administracion de Personal; Educacion Normal y Actualizacion del Magisterio y por
ultimo, la de Educacion Fisica. La creacion de la SSEDF fue un cambio importante
debido a que la administracién habia estado intacta alrededor de tres décadas, ademas
de que el cambio daba sefal de consolidar una unidad receptora para descentralizar la
educacion.

De acuerdo a Del Castillo y Azuma (2011: 103), a partir de la creacion de la
SSEDF en 1994, el trabajo de las escuelas y de la supervisién se enfocaria en dos
aspectos:

“impulsar y reforzar el trabajo pedagdgico de los supervisores,
enfocado a asesorar, dar seguimiento y evaluar el funcionamiento de
las escuelas a través del Plan Anual de Trabajo y, por otro lado, a
restar el peso de las actividades de caracter administrativo de los
supervisores, directores y docentes para dar espacio a una nueva
forma de trabajo a la planeacién educativa, en funciéon de las
necesidades especificas de la comunidad escolar y no con base en
las exigencias burocraticas-administrativas del sistema educativo”

La propuesta de incorporar un enfoque pedagégico para el trabajo de los
supervisores estuvo acompafiada de nuevas normativas y proyectos. Se emitié la

Circular 0012%, documento rector de la organizacién de las actividades docentes vy

29 E| trabajo pedagdgico con las escuelas se enfocaria en la orientacion a directores y maestros para la
elaboracion del (PAT) Programa Anual de Trabajo y a la evaluacion del funcionamiento de las escuelas
con base en el mismo instrumento. En cuanto a sus funciones se encuentra la elaboraciéon de su propio
PAT, en funcion de las necesidades de las escuelas de la zona escolar; se le confirmé la responsabilidad
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administrativas en las escuelas de educacién basica en el D.F. Respecto al supervisor
escolar, este documento acentué la importancia de priorizar el trabajo técnico-
pedagdgico con las escuelas. Por su parte, la SSEDF puso en marcha el “Programa de
Fortalecimiento de la Supervisién Escolar en la educacion basica3®” (1994). El objetivo
del Programa, de acuerdo a Del Castillo y Azuma (2011: 103), fue “contribuir a que los
servicios de supervision educativa realizaran sus funciones mas eficazmente, para
contribuir a elevar la calidad de la educacion, reconociendo que la supervision tiene
bajo su responsabilidad funciones esenciales para que las politicas educativas
disefiadas se implementen efectivamente, para dar seguimiento a la aplicacién de la
normatividad y fortalecer las actividades técnico-pedagdgicas”. De acuerdo a estas
autoras, el Programa comprendié tres subprogramas: Mejoramiento Operativo de la
supervision, Redefinicion de las funciones del supervisor e Investigacion vy
Experimentacion para una Nueva Supervision.

La Reforma Educativa que se llevé a cabo durante este sexenio modificod los
materiales educativos y el curriculum de los niveles primario y secundario, situacion
que ayuddé a que se vislumbrara la necesidad apremiante e inaplazable de la
participacion de los supervisores. En cuanto a las principales acciones que realizaron
los supervisores en este periodo se pueden mencionar la conduccion, operacién y
concrecién de todos los programas educativos que se pusieron en marcha desde 1992
para atender la Reforma educativa. A partir de esta fecha, la tarea del supervisor sumo
nuevos niveles de complejidad, ya que hubo un aumento en actividades pero sin una
descarga de las anteriores tareas que realizaba. También Arnaut (2006: 25) indica que
el supervisor “se vio sometido a una fuerte presion, porque, de la noche a la mafana,
se les convocod a desempefar funciones de caracter técnico-pedagdgico, sin una
formacion inicial previa como supervisores centrados en actividades técnicas. Asi, a las
funciones —politicas, administrativas, sociales y gremiales— desempefiadas
formalmente por los supervisores se agregaron, sobre la marcha, otras funciones”. Un

ejemplo de la participacién de los supervisores en los programas se encuentra en el

de verificar el cumplimiento de la normatividad establecida para la operacion del servicio. Ademas, se
estipuld que contaria con un equipo de apoyo conformado por dos plazas para secretario y dos para los
adjuntos para cumplir con sus responsabilidades y cubrir una jornada de 40 horas a la semana (SEP-
SSEDF, 1995: 9-10)

30 Se impartié a cerca de mil doscientos supervisores de preescolar, primaria y secundaria en dieciséis
delegaciones.
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Programa para Abatir el Rezago en Educacion Basica (PAREB)3' en 1994, ya que el

Conafe contemplé un componente de fortalecimiento de la supervisiéon escolar.

2.3 El Programa de Desarrollo Educativo (1995-2000). Los supervisores vistos

como agentes de cambio.

El Programa de Desarrollo Educativo (1995-2000), correspondiente a la Presidencia de
Ernesto Zedillo, retomé los compromisos establecidos en el ANMEB y les da
continuidad. Este Programa reconocié la necesidad de que las escuelas “tenga un
marco de gestion que permita un adecuado equilibrio de margenes de autonomia,
participacién de la comunidad, apoyo institucional y regulaciéon normativa. Ademas, se
apunta que es necesario impulsar las funciones de directores y supervisores por
considerar que ambos son agentes de cambio claves para la transformaciéon escolar,
ya que pueden corregir factores que limitan el desarrollo escolar” (SEP, PDE 1995-
2000: 43-44).

El Proyecto de Investigacion e Innovacion “La Gestion en la Escuela Primaria”
(1997%2), fue el medio por el cual se encaminaron las acciones antes mencionadas. A
través de este programa, la administracion federal “impulsé lo que comunmente se
conoce Yy se redujo a la denominacion del proyecto escolar, cuyo propdsito central es
impulsar, en el marco de las escuelas, una perspectiva de planeacién estratégica con
la cual los actores que se encuentran inmersos analicen de forma colegiada, en los
consejos técnicos escolares y consejos técnicos de zona, los problemas de las
escuelas” (Del Castillo y Azuna, 2008:181). En este proyecto aparecid claramente el
problema de la supervisién. Otro de los programas que involucrd al supervisor es el
Programa de Apoyo a la Gestion Escolar (AGE, 1996).

La educacion basica en la Ciudad de México, se fortalecié con la conformacion,
a partir de 1999, de siete Direcciones Generales dentro de la Subsecretaria de

Servicios Educativos para el Distrito Federal: Planeacion, Programacion y Presupuesto;

31 Ezpeleta y Weiss (2000:319) realizaron una evaluacion cualitativa a dicho Programa. En cuanto a la
supervisién, sefialan que “presenta una doble tensién para la construccidon de una nueva gestién. Por un
lado, entre el volumen y la dispersion de las tareas a su cargo y el exigente y necesario reforzamiento a la
dimension pedagogica, que se espera de ella. Por otro, la tensidon entre las practicas construidas para
tratar los derechos laborales de los maestro y las necesidades de atencién a los nifios en los planteles”.

32 Este proyecto se echo a andar con apoyo técnico y financiero del Fondo Mixto de Cooperacion Técnica
y Cientifica México-Espafia, el cual se constituyd en 1996, con el fin de apoyar el desarrollo de proyectos
de innovacién y mejoramiento en areas de interés para ambos paises. En 2002, adquiri6 la categoria de
programa al establecer sus Reglas de Operacion (ROP) (Del Castillo y Azuma, 2009:130).
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Organizaciéon de Servicios Educativos; Administracion de Personal; Educacién Normal
y Actualizacion del Magisterio; Educacion Fisica; Extension Educativa y Servicios
Educativos Iztapalapa.

En cuanto al trabajo de los supervisores, la SSEDF refiri6 que el foco de
atencion seria la accidon pedagdgica, recalcando que las funciones de asesoria,
acompafamiento, enlace y evaluacion serian las principales. Ademas, la apuesta de la
SSEDF fue fortalecer el centro escolar por medio del liderazgo y el trabajo colegiado.
Para cumplir dichos propositos, se pusieron en marcha una diversidad de programas
para disminuir el trabajo administrativo de los supervisores y facilitar su contacto con
las escuelas. Entre los programas que se implementaron durante este sexenio se
encuentran los que impulsaron la planeacion y organizacibn como medio para
fortalecer el trabajo colegiado y disminuir el trabajo administrativo de la supervision:
Guia para la elaboracién del Plan Anual®®, que se elabord por nivel educativo y
docente; y las Carpetas Unicas de Informacién (CUI)3, que integran criterios Unicos
para la emision de reportes administrativos. Uno de los propdsitos principales fue
fomentar la utilizacion del Sistema Integral de Informacion Escolar, es decir, realizar los
reportes administrativos de manera computarizada y su envio por correo electrénico;
Catalogo de Proyectos y Servicios®, que incluye actividades, servicios y programas
que las escuelas puedes usar para reforzar habilidades, fomentar conductas y valores,

entre otros aspectos; RED EDUSAT?®%, con informacién sistematizada para su

33 La guia contienen algunos procedimientos para que al inicio del ciclo escolar las escuelas realicen su
plan de trabajo anual y, durante el curso escolar, las evaluaciones y ajustes necesarios. Por medio de la
aplicacion de estas guias que permiten elaborar, evaluar, ajustar el plan de trabajo anual, los supervisores
escolares, los directores de la escuela y los docentes definen y comparten prioridades para el aprendizaje
y formacion de los alumnos, y establecen al mismo tiempo propésitos y actividades parea que, desde cada
campo de accion particular, se eleve el rendimiento de los mismos.

34 En relacion con los aspectos administrativos, en 1994 se establecié un convenio entre la SEP y el SNTE
con el cual se cre6 el Programa de Simplificaciéon Administrativa Escolar. En este contemplaron diversas
etapas, las cuales consistieron en la planeacion y organizacion de las actividades administrativas para la
integracion de las CUI. Estas carpetas se elaboran para supervisores de escuela, directores y maestros
frente a grupo, para escuelas privadas y publicas.

3 Para responder a las exigencias de supervisores, directores y profesores de que disminuyan las
actividades en las que participan las escuelas, se buscé ordenarlas en sus tiempos, mejorar su calidad y
se dispuso la autonomia de las comunidades escolares para que libremente las acepten y puedan
integrarlas a sus planteles de trabajo. Los apartados del catalogo se refieren a proyectos y servicios
destinados a: atender en forma directa o complementaria el logro de los aprendizajes; atender a grupos
especiales de poblacion, favorecer la salud y seguridad de los estudiantes; mejorar la vinculaciéon de la
escuela con la comunidad; facilitar la actualizacién de los profesores y sefialar acciones extraescolares. La
forma de acceso a los programas puede ser: obligatoria, opcional y de invitacién.

36 Para fortalecer los mecanismos de comunicacion entre las autoridades educativas del D. F. y el personal
de supervision, directores y docentes de educacion basica se transmite un programa especial
denominado: Dialogos Te Ve, con el fin de ofrecer informacion en torno a las actividades académicas,
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actualizacién, capacitacion y desarrollo didactico; Programa de Apoyo a Directores de
Escuela Primaria (PROAADEP?"), y propuestas de actualizacién en cascada para
fortalecer el liderazgo académico de los directivos.

En la normativa de la supervisién, se continué con la aplicacion de la Circular
001, los Lineamientos para la Educacion Primaria, el Manual del supervisor de zona de
educacién primaria de 1987 y la Ley General de Educacién. Para Calvo, esa
normatividad planteaba nuevamente “una supervision, entendiéndola como trabajo
fundamentalmente pedagdgico” (Calvo, 2002: 44).

Ademas, esta autora sefiala que la supervision también debera apoyar en los
programas compensatorios y a los maestros en las zonas mas desprotegidas como un
medio para lograr la equidad entre sus escuelas. Por otra parte, Del Castillo y Azuma
subrayan el cambio que sufrié la Ciudad de México a partir de 1997, debido a que
obtuvo facultades como “gobierno local y, en consecuencia, la educacién comenzé a
tener un lugar en la gestion local” (Del Castillo y Azuma, 2011: 86-90). Estas autoras
asientan que a partir de que el D. F., pasé a ser dirigido por el nuevo jefe del Gobierno
del Distrito Federal (GDF), Cuauhtémoc Cardenas (1997-1999), del Partido
Revolucionario Democratico y posteriormente, de Rosario Robles (1999-2000), “se
mostré renuencia a aceptar la transferencia, en parte porque el SNTE seguia
mostrando su oposicién al proceso y en parte porque no estaba del todo claro en qué
proporciones debian aportar recursos la Federacion y el D.F. para financiar el servicio
educativo y porque el gobierno del D.F. no tenia la capacidad institucional suficiente

para hacerse cargo del servicio” (Del Castillo y Azuma, 2011: 90).

programas oficiales y prioridades educativas que permiten a las escuelas fortalecer su capacidad de
gestion y simplificar los procesos administrativos.

37 EI Programa busca fortalecer el liderazgo académico de los directivos mediante reuniones en las cuales
se analiza las experiencias de trabajo, se plantean problemas de caracter técnico-pedagogico y se
estudian, en forma colegiada, opciones de prevenciéon o solucion. EI Programa operé desde el ciclo
escolar 1995-1996 y consideré diez sesiones de trabajo, en las cuales los supervisores de zona
coordinaron la actualizacién en cada nivel de direccion.

41



2.4 El primer sexenio panista (2000-2006).

En el 2000, por primera vez en mas de 70 afos, se vie la sucesién en el poder politico
federal: el PRI pierde en las elecciones e inicia el PAN su gobierno. EI SNTE, con su
poder acumulado, no s6lo se mantuvo sino que se posicioné con mayor fortaleza por
varias razones: el vinculo que siempre establecio su lider con el Ejecutivo federal, “la
capacidad de movilizacién electoral del sindicato y la consolidacién de una cultura
politica interna basada en el pragmatismo se convirtio en una moneda de cambio frente
al PAN” (Munoz, 2008:407). El SNTE establecié una alianza con el gobierno entrante
que le permitid conservar “su estructura corporativa y el consentimiento de las
autoridades politicas para intervenir en el sistema educativo” (Mufioz, 2008:377). De
esta manera, el SNTE pas6 a ocupar el primer lugar entre los actores educativos.
Aurora Loyo (2011) menciona que la manera que utilizé el sindicato®® para confirmar su

lugar fue ratificando “el respeto a los derechos laborales y profesionales de los
trabajadores de la educacién en todos sus niveles y modalidades™ (Loyo, 2011: 194-
195). De esta manera, la alianza de la administracion de Fox con el sindicato impidi6
que se tocara su estructura de poder en el sistema educativo, entre ellas la
supervision.

En el Programa Nacional de Educaciéon 2001-2006, aparece el tema de
supervision “como un asunto significativo a la gestion de orden institucional y relevante
para la transformacion de la escuela publica” (Tapia y Zorrilla, 2008: 125). Es asi que
se plantea una politica exclusiva: “la transformacion de la organizacién vy
funcionamiento de las escuelas de educacién basica como el vehiculo mas adecuado
para la generacion de ambientes escolares favorables al logro de los aprendizajes de
los alumnos, mediante la participacion corresponsable de los estudiantes, docentes,
directivos y padres de familia” (SEP, PNE 2001-2006:139).

Cabe sefalar que dentro de la “Politica de transformacién escolar”, se plantea
la meta de “Elaborar y publicar, para 2003, nuevas normas que regulen la organizacion

escolar y las funciones que cumplen las instancias de direccién, apoyo técnico y

38 Loyo (2011: 195) apunta que “el nucleo del discurso sindical se coloca en dos tdpicos adicionales: la
corresponsabilidad y la nueva cultura laboral, de la que se dice, “estara orientada hacia la mejora de la
calidad, de las formas de organizacion y gestion escolar; asi como de fomentar una actitud responsable y
comprometida entre los trabajadores de la educacién con su materia de trabajo y con el derecho de los
mexicanos a contar con una educacion de buena calidad y equitativa”.
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supervision®®”. De acuerdo a Medrano (2008:26), este objetivo se cumplié de manera
parcial, porque existen normas federales que regularizan la organizacion escolar y las
funciones de los actores mencionados. Uno de los motivos por los cuales no se pudo
normar es porque “de acuerdo con las disposiciones de la federalizacién educativa, no
podian ser manuales federales, por lo que fueron presentados como orientaciones o
propuestas que las entidades podrian utilizar como guia para construir sus propios
instrumentos” (Medrano, 2008:26).

Para la politica de transformacién de la gestiébn escolar “se disefaron tres
programas y un proyecto encargados de la instrumentacion de acciones especificas: el
Programa de Transformacién de la Gestion Escolar en la Educacion Basica*, el
Programa Escuelas de Calidad (PEC), el Programa de Actualizaciéon y Desarrollo
Profesional de Directivos*' y el Proyecto de Jornada Completa, hoy denominado
Programa de Escuelas de Tiempo Completo” (Del Castillo y Azuma, 2008:21). Estas
autoras sefalan que el programa gubernamental que recibié mayor apoyo tanto politico

como financiero, principalmente externo e internacional, fue el PEC.

2.4.1 La educacién en el Distrito Federal

De acuerdo a Del Castillo y Azuma (2011:91), que retoman los argumentos de Silvia
Ortega (ex titular de la AFSEDF) y Lorenzo Gémez Morin (ex titular de la Subsecretaria
de Educacion Basica de la SEP), en el “proceso de descentralizacion efectivamente el
factor politico, en su veta partidista y sindical, han sido finalmente lo que ha

obstaculizado este proceso”.

39 Los documentos que se elaboraron y que hasta la fecha, al menos en algunos casos, parecieran estar
vigentes son: “Orientaciones técnicas para fortalecer la accién académica de la supervision” (2006),
“Orientaciones para fortalecer los procesos de evaluacion en la zona escolar” (2006), “Plan Estratégico de
Transformacion Escolar” (2006), “Orientaciones generales para la elaboracion de la normatividad en las
entidades federativas. Del gobierno y funcionamiento de la educacion basica” (2006) y “Orientaciones
generales para constituir y operar el servicio de asesoria académica a la escuela” (2005).

40 Este programa fue la continuacion de Programa “La gestion en la escuela primaria” . En el ciclo escolar
1997-1998 fue puesto en marcha por la Secretaria de Educacion Publica, a través de la Direccion General
de Investigaciéon Educativa, la fase experimental del Programa en cinco estados de pais. Posteriormente,
en los ciclos escolares comprendidos entre 1998 y 2001 se incorporaron 15 estados mas y, con ello,
concluyé la fase experimental. Al término del ciclo escolar 2000-2001 quedaron inscritos 20 estados, con
mas de dos mil quinientas escuelas primarias, ubicadas en distintos contextos socioeconémicos y con
diferente tipo de organizacién”. (SEP, 2002:1). El objetivo del Programa es “crear las condiciones
institucionales que permitan transformar integralmente la organizacién y el funcionamiento cotidiano de las
escuelas primarias, asi como de los niveles intermedios (supervisiones y jefaturas de sector) y superiores
del sistema educativo, de manera que las diferentes acciones que llegan a la escuela efectivamente
favorezcan el logro de los propositos educativos establecidos en el plan y los programas de estudio en
todos los alumnos que cursan ese nivel” (SEP, 2002:2).

41 En 2001, se creo el Primer Concurso Nacional para directivos de educacion primaria dentro del Pronap.
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Uno de los cambios mas representativos en el D.F. tuvo que ver con la
transformacion de la Subsecretaria de Servicios Educativos para el Distrito Federal
(SSEDF) en la Administracion Federal de Servicios Educativos en el Distrito Federal
(AFSEDF)*. La importancia del cambio radica en que la AFSEDF se constituye como
un “érgano administrativo desconcentrado de la Secretaria de Educacion Publica, con
autonomia técnica y de gestion” con el objetivo de “prestar los servicios de educacién
inicial, basica —incluyendo la indigena—, especial, asi como la normal y demas para la
formacion de maestros de educacién basica en el ambito del Distrito Federal” (SEP-
DOF, 2005:1).

Estos pasos, segun Del Castillo y Arnaut, dan mayor firmeza a la
descentralizacion. La AFSEDF es un 6rgano desconcentrado, lo que, en palabras de
Arnaut, “le permite salir de la estructura centralizada aunque permanece sectorizada en
la administracion educativa federal” (Arnaut, 2008:147). El inicio de una autonomia,
aunque aun insipiente, esta permeando la estructura de la Administracion, al menos en
aspectos técnicos y de gestién. La AFSEDF quedd constituida por siete Direcciones
generales*.

Operacion de Servicios Educativos (DGOSE*4);

Servicios Educativos Iztapalapa (DGSEI);

Planeacion, Programacion y Evaluacién Educativa (DGPPyEE);
Innovacion y Fortalecimiento Académico*® (DGIFA);

Educacion Normal y Actualizacion del Magisterio (DGENAM);
Educacion Fisica (DGEF) y

Administracion (DGA).

Ademas, cuenta con la Coordinacién de Asuntos Juridicos y un Organo Interno
de Control. Tanto la DGOSE como la DGSEI son las instancias encargadas de
organizar, operar, desarrollar, supervisar y evaluar los servicios de educacién inicial,
basica —en todas sus modalidades, incluyendo la indigena— y especial de
conformidad con las disposiciones legales, normas pedagdégicas, métodos educativos y

materiales didacticos, asi como en los lineamientos técnicos y administrativos

42 E| primero de enero de 2005 se publicé en el Diario Oficial de la Federacion un cambio en el
Reglamento Interno de la SEP y se decretd la creacion de la AFSEDF.

43 Recientemente, se sumo la Direccion General de Escuelas Secundarias Técnicas.

44 La DGOSE esta conformada por la “Coordinacion Sectorial de Educacion Preescolar, la Coordinacion
Sectorial de Educacion Primaria, la Coordinacién Sectorial de Educacién Secundaria y la Coordinacion
Administrativa. Ademas, la Direccién de Educacion Inicial, la Direccion de Educacion Especial, la Direccion
de Incorporacion de Escuelas Particulares y Proyectos Especificos y la Subdireccion de Educacion para
Adultos” (Del Castillo y Azuma, 2011:107).

45 Anteriormente se denominaba Direccion General de Extension Educativa.
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establecidos. La primera —DGOSE— se encarga de esta tarea en las quince
delegaciones del D.F., y también coordina la operacién y aplicacion de programas
especiales como: Escuelas de Calidad, Desarrollo profesional docente, Programa de
becas, Desayunos escolares y Libros de texto, mientras la segunda se enfoca
exclusivamente en la delegacion |ztapalapa.

Del Castillo y Azuma (2011:107) indican que la DGOSE, por su rango
institucional, ha tenido la oportunidad de tomar acciones tendientes a modificar hasta
cierto grado el funcionamiento el sistema educativo del D.F., asi como el de la
supervision escolar, para crear las capacidades administrativas y técnicas
institucionales para la conduccién y seguimiento del sistema educativo. Tal vez, la
limitada acciéon de maniobra de la DGOSE tiene relacién con la estructura que cuenta
la Direccion, debido a que permanece la antigua estructura administrativa de cada nivel
educativo y dentro de cada uno de éstos, especificamente en educacion primaria,
permanece la jerarquia de directores de area, jefes de sector, supervisores, directores
de escuela y maestros. Arnaut, (2008:148) menciona que la permanencia de esas
“jerarquias tradicionales es aun mas fuerte en el D.F.*6 que en los estados por dos
principales razones: se mantienen dentro de la estructura central de la SEP y no han
vivido las diversas experiencias de rezonificacion y regionalizacién por las cuales han
pasado sus equivalentes en los estados desde hace mas de veinte afos.”’

En esta situacién del Distrito Federal, como entidad dependiente del gobierno
federal, la Subsecretaria de Servicios Educativos para el Distrito Federal, habia
elaborado el Programa de Servicios Educativos para el D.F., desarrollandolo de
manera especifica de acuerdo a las condiciones de diversidad de la Ciudad de México.
El Programa tiene como fin lograr un sistema de educacion basica de calidad, que
brinde igualdad de oportunidades a todo la poblacidén. Para cumplir este objetivo, se
plantean cuatro ejes de accion con base en su propio diagnostico, en los cuales
participa el supervisor: “primero, creacion de escuelas de calidad; segundo,
proporcionar una educacion con calidad que garantice la cobertura con equidad;
tercero, reivindicar la participacion social y la vinculacion institucional; y, por ultimo,

cuarto, desarrollar una administracién al servicio de la escuela que oriente los procesos

46 Con excepcién de la Unidad de Servicios Educativos Iztapalapa (USEI).
47 Primero dentro de la estructura desconcentrada de la SEP y ahora dentro de las nuevas
administraciones educativas de los estados.
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administrativos en funcion de los propdsitos educativos, que asigne mejor los recursos
y que evalue y difunda sus resultados” (SEP-AFSEDF, 2006:29-30).

La implementacion de estos cuatro puntos fueron asumidos para su gestién por
la AFSEDF (2005). De los ejes senalados, destaco el primero y el cuarto por su
importancia en el trabajo del supervisor: el primero, la construccion de escuelas de
calidad, que de acuerdo a Del Castillo y Azuma (2011:108), se sustenta en la politica
de gestion escolar, en particular en el PEC cuya herramienta principal es el
denominado Proyecto Escolar*® donde el supervisor*® participa en la elaboracion del
Proyecto. El cuarto —desarrollar una administracion al servicio de la escuela®*—
implicé el disefio e implementacion de varios instrumentos®', para recuperar vy
sistematizar informacion de las escuelas y tomar decisiones, evaluar y dar seguimiento
a los procesos que se viven en estas®?. Un instrumento de estos fue la emision de
Lineamientos para la organizacion y funcionamiento de las escuelas de educacion
basica, inicial, especial y para adultos. Estos lineamientos se establecieron a partir del
ciclo 2004-2005 como documento Unico para todas las escuelas de todos los niveles

de educacion basica del D.F. En este documento se hace mencion especifica a las

48 |.a administracién generd como estrategia central para dar la palabra a la escuela el Proyecto Escolar.
De esta manera, la elaboracidon del Proyecto Escolar se impulsé en todas las escuelas de la Ciudad de
México, como parte de la estrategia de politica de gestién escolar, por medio del cual cada plantel
reconoce sus necesidades, la forma y los ritmos para alcanzar sus metas. “El Proyecto Escolar busca
impulsar una dinamica de participacion conjunta, por lo cual se elabora en el seno del Consejo Técnico
Escolar, integrado por directivos (director de la escuela y supervisor de la zona escolar), docentes, asi
como ‘diversas figuras técnicas, administrativas y personal de apoyo a la educacion”(SEP-SSEDF-
DGOSE,2006, citado en Del Castillo y Azuma, 2001).
49 Las acciones propuestas para la labor de la supervision en el Distrito Federal son: fortalecer y ampliar
las funciones del director y los supervisores para fomentar el liderazgo y la capacidad de decision;
reorientar las tareas de los equipos técnicos-pedagodgicos; reducir las demandas de informacién a las
escuelas y limitar las ceremonias; construir modelos adecuados de funcionamiento y organizacion de las
escuelas de tiempo completo y ampliar el numero de planteles con este esquema; impulsar la evaluacion
formativa y sumativa de los alumnos; fortalecer la evaluacion de los docentes; promover la evaluacion de
la gestion directiva; fomentar la evaluacién del centro escolar y propiciar la participacion de la comunidad
en los proceso de evaluacion (SEP-AFSEDF, 2006: 29-30).
50 |as acciones a realizar que tienen relacion directa con la gestion de la supervision son: orientar la
administracion al servicio de la escuela; establecer un didlogo ordenado y sustantivo escuela-autoridad;
ampliar la capacidad de autogestion de los centros escolares y distribuir racional y oportunamente la
matricula educativa (SEP-AFSEDF, 2006: 30).
51 A partir del 2000, la accion educativa del Gobierno del D.F. se intensificé y puso en marcha una serie de
programas orientados a mejorar la calidad y la equidad de la educaciéon basica y aun a prestar
directamente los servicios de educacion basica en el D.F. Algunos de estos programas son: EFITEMAT,
para la ensefianza de la fisica y las matematicas; la Ciencia en tu Escuela; Contra la violencia, eduquemos
para la paz; Programa de educacién y desarrollo psicoafectivo “Pisotén”; Ver bien para aprender mejor;
desayunos escolares y Programa Intercultural Bilingiie, entre otros.
52 Sistema Integral de Evaluacién de Proyectos y Procesos Educativos (SIEPPE); Sistema Integral para la
Mejora Escolar (SIME); Programa de Basificacion del Personal Docente y de Apoyo a la Educacion; Base
Unica de la Administracion (BUDA)
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funciones®? de la supervision: asesorar a directores y maestros; y acompafar y ayudar
en la elaboracién del proyecto escolar.

Entre las principales actividades que desarrollaron los supervisores en este
periodo se encuentra las tareas y responsabilidades tradicionales, pero ademas se
sumaron actividades administrativas y de operacion de nuevos programas. Del Castillo
y Azuma (2008, 202) mencionan que durante este sexenio se agregaron nuevas tareas
operativas, por ejemplo, promover y verificar la instalaciéon de los consejos escolares
de participacién social (que no pasaron de constituirse formalmente); ademas, “se
suman los requisitos que, a la par, hacia la administracion educativa local, en una

combinacion cada vez mas sobrecargada para los supervisores”.

2.5 La continuidad del gobierno panista: el sexenio de Calderdn (2006-2012)

Al comenzar el segundo sexenio panista (2006-2012) y a mas de dos décadas del
ANMEB, distintas evaluaciones sobre logros de aprendizaje enfrentaron al gobierno
educativo con los fuertes rezagos de la escuela primaria. ENLACE®, en su primera
aplicacion (2006), indicé que de los cuatro niveles que tiene la prueba —insuficiente,
elemental, bueno y excelente—, en espafol el 60.3% de los alumnos de primaria se
situa en el nivel elemental, al igual que en matematicas donde alcanzan el 62.9%. Por
su parte, en el nivel excelente solo el 1.1% de los alumnos se sitla en espafiol y 1.3%
en matematicas (ENLACE, 2006). En 2007, la prueba PISA%: revel6 que la mayoria de
los jovenes mexicanos de 15 afios no tenian las competencias suficientes en
matematicas, lecto-escritura y ciencias (PISA, 2006). En el mismo afno, los resultados
de la prueba Excale’® sefialaron que el 40% o mas de los nifios no tenian

competencias basicas en matematicas y en redaccion (INEE, 2007).

53 Desarrollar acciones encaminadas a ampliar la cobertura e incrementar la calidad de las escuelas bajo
su responsabilidad; asesorar a los directores en loa elaboracion del proyecto escolar y la planeacion
didactica de los profesores; apoyar los procesos de planeacion, desarrollo y evaluacién de la funcién
directa de cada director; participar en las actividades de desarrollo profesional a las que se le convoque
para fortalecer su funcién; establecer comunicacion y coordinacién con los supervisores de otros niveles y
modalidad educativas; promover y verificar el adecuado desarrollo de los propédsitos educativos y el
cumplimiento de la normatividad vigente y en cada visita de supervision, realizar sugerencias sobre la
situacion pedagogica y escolar observada. Asi mismo, se establece que la planeacion y el resultado de las
visitas deberan registrarse en el Proyesco (SEP-AFSEDF, 2003).

54 Disefiada por la SEP.

% Programa para la Evaluacion Internacional de Estudiantes (PISA), aplicada por la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) a 57 paises.

56 Aplicada por el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE).
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Sin embargo, el sexenio de Calderén se podria caracterizar como carente de
una agenda educativa clara, que se refleja en el Programa Sectorial de Educacién y en
la Alianza por la Calidad de la Educacion (ACE). En ambos documentos se notan las
bases endebles en las que se edificé las propuestas educativas. Loyo (2010:197)
manifiesta que el PSE “fue un documento de formato burocratico, carente de ideas
rectoras. Uno de sus rasgos peculiares consiste en que sobredimensiona la
importancia de la evaluacién y, en cambio, proporciona ideas generales y poco
orientadoras respecto a los fines del desarrollo educativo dentro de un proyecto de
futuro para el pais”.

Siguiendo con esta misma autora, ella sostiene que la ACE, que se firmé entre
el gobierno federal y la lider del sindicato, “colocé a este segundo como el Unico factor
de poder en la hechura de la politica de educacién basica y para presionar por
mayores recursos” (Loyo, 2010: 198).

La importancia de la ACE radica en el establecimiento de sus cinco ejes: 1)
Modernizacion de los centros escolares, 2) Profesionalizacion de los maestros y
autoridades educativas, 3) Bienestar y desarrollo integral de los alumnos, 4) Formacién
integral de los alumnos para la vida y el trabajo y por ultimo, 5) Evaluacién para la
mejora. En la segunda linea “Profesionalizacién de los maestros”, se decidi6 relacionar
los resultados de ENLACE con un estimulo econdmico para los maestros, directivos,
supervisores y ATP.

Esta misma linea a su vez, se subdivide en tres puntos: ingreso y promocion;
profesionalizaciéon e incentivos y estimulos. En esta ultima se determiné reformar los
lineamientos del Programa Nacional de Carrera Magisterial®’ —que incluye una
proporcion de maestros— y crear el Programa de Estimulos a la Calidad Docente —
que abarca a todos los de primaria—.

El Programa de Carrera es un sistema de promociéon horizontal integrado por

cinco niveles (A, B, C, D y E el mas alto). El sistema se disefidé para que el maestro

57 A raiz de la firma del ANMEB por parte de la SEP y SNTE, se acordé crear el Programa Nacional de
Carrera Magisterial para dar respuesta a dos necesidades de la actividad docente: estimular la calidad de
la educacion y establecer un medio claro de mejoramiento profesional, material y de la condicion social del
Maestro. ElI Programa Inicié a principios de 1993 y sufrid algunas modificaciones en 1998 sin que
presentara una mejora para los alumnos. A la fecha, estan incorporados a este sistema alrededor de “774
mil maestros, del millon 200 mil profesores que dan clases en preescolar, primaria y secundaria a nivel
nacional” (SEP, 2013:1).
http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/2241/1/images/LINEAMIENTOS_GENERALES_2011.
pdf
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cuente con un mecanismo de movilidad dentro de su propia categoria, puesto que se
evalla a docentes frente a grupo (vertiente 1), a personal en funciones directivas y de
supervision (vertiente 2) y a profesores en actividades técnico pedagogicas de la
educacion basica (vertiente 3). En el Reglamento de 1998, considera seis factores para
cada vertiente con diferente puntaje: 1. Antigledad (10%). 2. Grado académico (15%).
3. Preparacion profesional (28). 4. Cursos de actualizacion y superacion profesional
(17%). 5. Desemperio profesional (10%). 6. Aprovechamiento escolar —vertiente 1—
(20%), desempefio escolar —vertiente 2— (20%) o apoyo educativo —vertiente 3—
(20%).

El acuerdo firmado el 25 de mayo de 2011 para reformar el Reglamento del
Programa de Carrera Magisterial®®, se basa en tres factores para realizar la
modificacion: 1) logro académico de los alumnos; 2) cursos de actualizacion. La
formacion continua de los docentes y 3) el desempefio profesional, dividido en
actividades cocurriculares, la preparacién profesional y la antigiiedad. De acuerdo a lo
planteado, los factores que se evaliuan a partir del 2011 son cinco para las tres
vertientes: aprovechamiento escolar, formaciéon continua, actividades cocurriculares,
preparacion profesional, antigledad. Se evalua un factor mas para la segunda
vertiente: gestién escolar y para la tercera apoyo educativo.

La modificacion del Programa de Carrera Magisterial radicé en dos de los
factores:» 1) valorar el factor “Aprovechamiento escolar” exclusivamente®® con el
resultado que los alumnos obtengan en ENLACE, aplicandolo para las tres vertientes,
donde el maestro puede recibir hasta un 50 %, directivos 40 % y ATP 30% del total de
la evaluacion. 2) modificacion de la valoracién del factor “Preparacién Profesional”, que
representa un 5 % de la evaluacion total, siendo el factor que sufri6 el mayor

descenso: de 28 a 5 por ciento. (Ver cuadro 1).

58 A pesar de que varios especialistas sostuvieron que el Programa tenia problemas graves en su disefio
implementacion. Ademas, en la evaluacion realizada por Santibafez, et al (2006:116), al Programa sefialar
que los “estimulos salariales asociados a la incorporaciéon o promocién, demuestran (desde el punto de
vista estadistico) nulo o poco impacto en los resultados de aprovechamiento escolar de los alumnos”.

%9 Otro cambio es la disminucion del factor antigiiedad a la mitad (de 10 % paso a 5 %) y el factor de grado
académico es eliminado.

60 Ver cuadro 3 para observar las modificaciones en la valoracidn del factor de Aprovechamiento escolar.
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Cuadro 1. Cuadro comparativo de los Reglamentos de Evaluacién de Carrera Magisterial

1998 2011

Categoria profesional

Factores 12 Vertiente 1 22, Vertiente 32. Vertiente 3 Factores 12 Vertiente 1 22. Vertiente 32 Vertiente 3
1. Antigtiedad 10 10 10 1. Antigliedad 5 5 5
3. Preparacion Profesional 28 28 28 2. Preparacion Profesional | 5 5 5
3. Cursos de Actualizacion y 17 17 17 3. Formacién Continua 20 20 20

superacion profesional

4.1 Aprovechamiento escolar 20 - - 4. Aprovechamiento 50°1 40% 30%
escolar (Resultados de la
prueba ENLACE)

4.2 Desempefio escolar - 20 - 5. Actividades 20 20 20
cocurriculares

4.3 Apoyo Educativo

- - 20 6. Gestion escolar - 10- -
5. Grado Académico 15 15 15 6. Apoyo educativo - 20
6. Desempefio profesional®* 10 10 10
Total 100 100 100 Total 100 100 100

Elaboracioén propia. Fuente: SEP-SNTE (1998) Lineamientos Generales de Carrera Magisterial, México y SEP-SNTE (2011). Lineamientos Generales
de Carrera Magisterial, México.

61 Se evaluaba por medio de un examen aplicado a los alumnos de maestros participantes en el Programa. El instrumento lo elaboraba la SEP y era aplicado por
ésta y la autoridad educativa estatal. A partir de la del 2011, el referente son los resultados de la prueba ENLACE vy a partir de esta se le otorga el puntaje a
maestros, directivos y apoyos.

62 Contaba con el factor de “Desempefio escolar’, que valoraba dos subfactores: a) aprovechamiento escolar y b) desarrollo de personal.

83 Tenia el factor de “Apoyo educativo”, se evaluaban acciones de investigacién, actualizacién y elaboracién de materiales.

64 Valoraba acciones cotidianas de los maestros, por ejemplo: planeaciones de su trabajo. Actualmente, se integra con los factores de actividades cocurriculares,
antigliedad (pasé de 10 a 5 por ciento) y preparacion profesional (factor que sufrié el mayor descenso: de 28 a 5 por ciento)
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El poder del SNTE se desbordd durante este sexenio, puesto que la llegada de
Calderon a la presidencia de la Republica se la debia al SNTE®S. De acuerdo a Muioz
Armenta (2008: 407), “la dirigencia del SNTE, con el apoyo del gobierno, movilizé a sus
huestes en favor de la causa panista”. Este apoyo del sindicato permitié que el SNTE,
entre otras atribuciones, se colocara en un punto clave: la Subsecretaria de Educacién
Basica®®.

La alianza entre el gobierno federal y el sindicato permite que las estructuras
que manejan la organizacion de las escuelas y de la SEP se mantengan inalteradas y
asi conservar las fortalezas de la estructura sindical, entre ellas los supervisores
puesto que a nivel nacional han jugado un papel clave como operadores politicos
segun los intereses del sindicato. Por otra parte, el gobierno federal se beneficié con la

aceptacion del sindicato de las iniciativas presidenciales.

2.5.1 La AFSEDF durante el segundo sexenio panista

En el Distrito Federal, sin haberse consumado la descentralizacion de la
educacion basica, el Gobierno del D.F. cuenta ya para el 2007 con una Secretaria de
Educacion, que de acuerdo a Arnaut (2008:150) “asumid la responsabilidad de la
gestion del sistema educativo de la capital de la Republica, que hasta entonces estuvo
parcialmente bajo la responsabilidad de la Direccion de Asuntos Educativos,
dependiente de la Secretaria de Desarrollo Social”.

La importancia de la SEDF de acuerdo a Del Castillo y Azuma (2011:94),
tomando en cuenta la no descentralizacién educativa del D.F. es que se convierte en
“la instancia formal que representa al Gobierno del D.F. en el proceso de transferencia-
recepcion de los servicios educativos y asumira las funciones de la AFSEDF, una vez

suscrito el Convenio de Descentralizacion” (SEDF, 2008).

65 “La evidencia mas significativa provino de la Asociacion Ciudadana del Magisterio, que reporté que la
Secretaria de Finanzas del SNTE gasté 51 millones de pesos al mes desde que iniciaron los comicios
presidenciales hasta las elecciones del 2 de julio, con el propdsito de financiar una red electoral de apoyo
a la campafa presidencial de Accién Nacional. Su estructura operativa fue coordinada por 372 personas
que en su mayoria eran comisionados sindicales, cuyos salarios oscilaron entre 35 y 80 mil pesos
mensuales, adicionales a su sueldo de maestros. De ellos, 70 eran miembros del CEN del SNTE, 55 de
los comités estatales, 55 secretarios generales de los comités seccionales y 32 eran integrantes de la
Federacion Democratica de Sindicatos de Servidores Publicos. Ademas, habia 40 integrantes del Panal,
15 del Instituto de Estudios Educativos y Sindicales de América (IEESA), 20 de la Fundacién SNTE, 30 de
la editorial del sindicato y 55 de la Casa del Maestro y la Biblioteca del Maestro (Reforma, 21 de enero de
2007, citado en Mufioz Armenta, 2008: 408 ).

66 Al nombrar a Fernando Gonzalez —yerno de Elba Esther Gordillo— como su titular.
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Tanto Arnaut (2008) como Del Castillo y Azuma (2011:98) sefialan que el D.F.
ha construido una politica educativa que tiende a relacionarse con una politica
social.Las ultimas autoras, tomando en cuenta el Programa Sectorial de Educacion
para el Distrito Federal (2011-2012), mencionan que la politica desarrollada por Jefe de
Gobierno, Marcelo Ebrad, se centra principalmente en disminuir la inequidad y mejorar
la calidad.

Por otra parte, la Administracion Federal de Servicios Educativos del Distrito
Federal (AFSEDF), continu6 con la funcién de prestar los servicios de educacion inicial,
basica, especial, normal y para adultos en planteles publicos, ademas de la supervision
del funcionamiento de las escuelas privadas. Siguieron emitiéndose igualmente los
Lineamientos Generales para la Organizaciéon y Funcionamiento de estos servicios,
que especifican las funciones de los maestros, directivos y supervisores. A lo largo del
documento, se pueden encontrar otras funciones y tareas del supervisor, por ejemplo,
en el numero 97 se senala que “el director de la escuela, y el supervisor elaboraran y/o
actualizaran la plantilla de personal a su cargo en los tiempos y formatos establecidos.
Esta actividad se realizara utilizando el Sistema Integral de Informacién Educativa”
(SEP-AFSEDF, 2009:38).

Concretamente, son los numerales que van del 209 al 227 los que especifican
las funciones y/o tareas que le corresponden a la supervision escolar. Las funciones
que se establecen en el documento tienden a enfatizar mas las pedagdgicas que las
administrativas. Del documento, destaco lo que establece el nuamero 209: “los
supervisores promoveran la organizacion y funcionamiento eficaz de las escuelas bajo
su responsabilidad, para asegurar que la comunidad educativa asuma colectivamente
la responsabilidad por los resultados del aprendizaje de los alumnos, teniendo como
base la mejora continua de la ensefianza, aprendizaje y del desarrollo profesional de
los maestros” (SEP-AFSEDF: 2009:65). De igual manera, en este discurso resalta la
funcién de asesorar y orientar a directores y maestros sobre cuestiones pedagdgicas
como la elaboracién del Plan Estratégico de Transformacion Escolar o la planeacion
didactica de los profesores. En los numeros que marcan el hacer del supervisor de
zona, también subrayan el numero de plazas que pueden tener en la supervision: como
maximo cuatro o cinco.

Ademas, la DGOSE siguié con una de sus funciones basicas: operar los

programas federales y los provenientes de la AFSEDF en la Capital. Los programas
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fueron multiples, entre los cuales se priorizé el Programa de Escuelas de Tiempo
Completo (PETC)%, vy su segunda generacion: el Programa de Escuelas de Jornada
Ampliada (EJA). Para el 2009, en este Programa ya se habia disefiado un cuaderno
especifico para la supervision denominado “Supervision y Asesoria para la Mejora
Educativa. Programa Escuelas de Tiempo Completo en el D.F.”. En la implementacion
del PETC, la SEP menciona algunos problemas: en la linea organizacional-laboral fue
dificil mantener un esquema de "doble plaza" para el personal docente y directivo; el
disefo de los edificios escolares no contd con la estructura para la permanencia de los
alumnos en la escuela; y por ultimo, los resultados arrojados por ENLACE confirmaron
el desafio que tienen aun las escuelas publicas del D.F. (SEP-Lineamientos Generales.
Escuelas de Jornada Ampliada, 2010: 6-15).

A partir de la identificaciéon de estos problemas, en el ciclo escolar 2009-2010 se
promovio el pilotaje del Programa de Escuelas de Jornada Ampliada, cuyo estatus es
apenas mencionado en el acuerdo 54258 de 2011. En los Lineamientos de este
programa (2010), se planted la solucién de dos situaciones problematicas del PETC.
En el primer escenario, de orden organizacional-laboral, la Administracién ofrecié una
compensacion salarial®® dependiendo del puesto o categoria que ostenten los
maestros, independientemente de los niveles de Carrera Magisterial. Por otra parte, en
el segundo escenario, de infraestructura escolar, la hora de comida se suprimié con la
finalidad de solucionar el espacio para el comedor y la organizacién que se hacia para

esta linea. En cuanto al rendimiento escolar, el PEJA”® aumento la jornada escolar y

67 Desde 2001 como parte de los lineamientos derivados de la reunion de Jomtien (1990), la UNESCO
reconoce y aconseja “la necesidad de incrementar el tiempo dedicado al aprendizaje, teniendo como
horizonte la ampliacidon progresiva del calendario y la jornada escolar [ademas de] sostener que la
ampliacion del tiempo escolar debidamente acompafiada de medidas que faciliten el fortalecimiento de los
aprendizajes, permite asegurar la consecucion de la meta de contar con mas tiempo efectivo de trabajo
educativo”. (UNESCO, 2001).

68 Se puso en marcha el Programa de Ampliacion de la Jornada Escolar con un esquema propio del
Distrito Federal: las Escuelas de Jornada Ampliada. En éstas se sumaron 400 horas a la jornada regular
para sumar un total de 1 200 horas anuales destinadas al aprendizaje” (SEP, 2011:68)

69 Tanto la compensacion como las plazas otorgadas a los maestros de inglés, pertenecen al centro de
trabajo y no a los docentes. Ademas, a partir del 2012 se reconocioé ante la Secretaria de Hacienda y
Crédito Publico (SHCP), el tabulador de Maestro de Jornada Ampliada, que permite el pago de todas las
prestaciones.

70 El PEJA reitera los propositos de “promover una gestion eficaz que logre la construccion de ambientes
escolares adecuados donde sea posible aprender para estudiantes y maestros, promueva en los salones
de clase procesos pedagdgicos centrados en los alumnos, contribuya al desarrollo de una docencia
colaborativa basada en la reflexién y constituya una comunidad educativa unida por el aprendizaje” (SEP-
AFSEDF, 2010:17 “Lineamientos generales”).
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continué con la misma propuesta pedagogica de las escuelas de tiempo completo’

para mejorarlo.

a) El inicio de la propuesta de supervision pedagégica

En el ciclo escolar 2010-2011, la AFSEDF puso en marcha una nueva supervision
escolar en la educacion primaria que implicdé reorganizar la estructura de la
Administracién para atender al grupo de supervisores pedagogicos. La propuesta
modifica aspectos territoriales y administrativos. En lo referente al primer aspecto, se
produjo una reorganizacion en las Direcciones Operativas (DO)”? que atienden a las
primarias del D.F. y que tiene una relacién directa con los supervisores. Las DO son
cinco y se distinguen por su numeracioén. La reestructuracion empezé a partir de enero
del 2011, designando a los supervisores de ETC y EJA a la DO uno y cuatro,
denominandolas “Zonas Escolares de Jornada Ampliada. Asesoria vy
acompafiamiento”, y nombrandolos como supervisores “académicos”; mientras las tres
restantes se ocupan de las escuelas regulares y particulares. Debido a que esta
reorganizacion se realizé por modalidad escolar, carece de una distribucion geogréfica,
por lo que la Direcciones Operativa Uno atiende 268 planteles en cinco delegaciones:
Azcapotzalco, Cuauhtemoc, G.A. Madero, M. Hidalgo, y Cuajimalpa. Mientras tanto, la
Direccion Operativa Cuatro da servicio a 283 escuelas en diez delegaciones: A.
Obregén, M. Contreras, B. Juarez, V. Carranza, lztacalco, Coyoacan, Tlapan,
Xochimilco, Tlahuac y Milpa Alta. (Ver Mapa 1)

La propuesta de supervisidon pedagogica también se encontré acomparfada por
un reajuste de orden administrativo que redefine la dependencia jerarquica de las
nuevas supervisiones respecto de la instancia administrativa superior. En la estructura
previa, ellas dependian de las jefaturas de sector que a su vez dependian de otra
instancia llamada Direccion Operativa, ante la cual las jefaturas operaban como

estancia intermedia. En la nueva organizacion, las Jefaturas de Sector desaparecen’

"Plantea 6 lineas de accion: fortalecimiento del aprendizaje sobre los contenidos curriculares, aprender
con TIC, aprendizaje del inglés como segunda lengua adicional, arte y cultura, recreacion y desarrollo
fisico, y vida saludable

72 E| D.F. cuenta con 5 Direcciones Operativas para atender a las primarias. Hasta el 2010 las DO se
organizaban territorialmente y atendian todas las modalidades de educacién primaria.

3 Esta modificacion implico reubicar a los jefes de sector en funcion de sus derechos laborales adquiridos
o bien, buscar nuevas ubicaciones para ellos, inamovibles de este cargo en funcion de sus derechos
laborales.
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Mapa 1. Organizacién actual de Direcciones Operativas

Nueva organizacién de

Direcciones operativas
Primarias

D1

Direccion de
escuelas de
Jornada
Ampliada

D4

Direccién de
Escuelas de
omada
Ampliada

Tomado de SEP-AFSEDF (2013) “Libro Blanco del Programa Escuelas de Jornada Ampliada 2009-2012”
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como autoridad inmediata para las Supervisiones Pedagbdgicas, y éstas pasan a
depender y relacionarse directamente con la DO. Este no es el caso de las
supervisiones técnicas que atienden a las escuelas regulares y particulares, para las
cuales sigue vigente la jefatura de sector.

Las Direcciones Operativas ahora operan de diferente manera, puesto que la
propuesta implica una reorganizaciéon en su funcionamiento. La propuesta plantea que
la DO debera crear un embudo de informacion, de manera que soélo existan dos
canales de comunicacioén: el area de Regulacion y Gestién y el area de Desarrollo
Educativo. La primera establecera el contacto directo con las escuelas, recibiendo y
enviando informacién general; realizara el seguimiento del flujo de informacién y del
flujo de distribucidon de materiales a través de los apoyos administrativos del area.
Ademas, resolvera las necesidades de las escuelas (materiales, maestros, libros,
boletas, entre otras cosas). Esta area sustituira la gestion que antes realizaba el
supervisor, por lo que enfatiza que los directores y supervisores no tendran relacién
alguna con ella.

La segunda —el area de Desarrollo Educativo’—, es la responsable directa de
atender la mejora de los aprendizajes de los nifios. Ademas, determinara las escuelas
que operan los programas y la asesoria. Por tal motivo, es la que entablara la
comunicacion directa con los supervisores para atender las necesidades académicas
tanto de proyectos como de asesoria y enviara informacioén a las escuelas y zonas en
relacion a aspectos pedagogicos. Esta area se auxilia de dos oficinas, las cuales
coordinara y regulara: Proyectos Académicos, y Asesoria y Acompanamiento. La
primera oficina ofrecera y operara los proyectos y programas nacionales y estatales
dirigidos a las escuelas. La Oficina de Asesoria y Acompafamiento detectara las
necesidades de los supervisores, y los acompafara en los procesos de evaluacion y

asesoria. (Ver Imagen 2).

74 Es importante mencionar que la Unidad de Desarrollo Educativo plantea en esta reorganizacion, los
principales retos que vislumbra para su implementacion: Crear una vinculacién efectiva que permita
brindar las orientaciones técnicas adecuadas y los apoyos pertinentes a los diversos actores; Mejorar los
mecanismos de coordinacion de las diversas ofertas educativas existentes y articularlos en funcién a las
prioridades pedagodgicas; Ofrecer a la supervision escolar la informacion y experiencias necesarias para
fortalecer su figura académica; y Reconocer y atender, mediante la vinculacidon con la supervisién, los
fendmenos particulares que ocurren en cada escuela.
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Imagen 2. Esquema de atencion de la Direccidon Operativa a los supervisores pedagogicos

Esquema de
atencion

Coordinacion Sectorial de Educacion Primaria I
Direccion de Educacion Primaria I—‘

OTN
0SA I
OPSE I

Internet

Fuente: SEP-AFSEDF (2012:27) “Libro Blanco del Programa Escuelas de Jornada Ampliada 2009-2012”
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Esto se debe a que en el SEM, una gran parte de maestros y directores cuenta
con dos plazas, las que combina de diferente forma. Por ejemplo, algunos maestros se
desempefan por la mafana frente a grupo y en la tarde como director. Si una escuela
regular pasa a formar parte de la modalidad de horario extendido, esto implica un
problema laboral para los maestros que trabajan contraturno, ya que no pueden cubrir
ambos turnos. El compactar sus plazas en un centro de jornada ampliada no es una
opcidén, porque se cred una compensacion especial para los maestros y directores que
laboran en estas escuelas. En resumen, estas nuevas condiciones laborales
provocaron un cambio de personal en muchas escuelas.

Por otra parte, la reduccién del numero de escuelas a las que atienden
actualmente fue una modificacion significativa. En el caso de los supervisores
entrevistados, que se analizaran en el capitulo siguiente, la mayoria tiene a su cargo
solo seis escuelas, excepto una supervisora, Fermina, que atiende siete planteles.

Pasando en limpio, la puesta en marcha de la supervision pedagdgica es un
proceso que se encuentra en construccion, puesto que las supervisoras, aun cuando
ya estuvieran en el puesto, experimentaron varios cambios importantes: nuevas
escuelas a su cargo, maestros recién egresados de las normales, y docentes que
pasaron a ser directores. Ademas, coincidié con la eliminaciéon de la Jefatura de Sector,
lo que motivé el aumento de tareas administrativas a la supervisién y la inauguracion
de la relacién con las Areas y/o Direcciones de la Direccién Operativa que les
corresponde.

Todos estos cambios se entrecruzan en la nueva supervision pedagédgica, y
permiten entender que el acoplamiento no es perfecto, puesto que cada cambio se
debe a diferentes Areas y/o Direcciones de la administracién, que formulan distintas
demandas al mismo tiempo para el supervisor. Puede empezar a vislumbrarse que
conviven en la misma funcién las viejas obligaciones con las nuevas tareas. Al
momento de realizar el trabajo de campo, se observaba que la supervision estaba
intentando adaptarse a una nueva relacion con maestros, directores y con la parte
administrativa, que incluia el conocimiento de las Areas con las que colabora. Este
contexto permite entender mejor las limitaciones que fue encontrando la reorientacion

pedagdgica de la supervision.
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Capitulo 3.

LAS TRAYECTORIAS LABORALES Y ACADEMICAS DE LOS SUPERVISORES Y
LOS MODOS DE ACCESO AL CARGO

3. a La supervisiéon como parte de una trama institucional.

En los ultimos afos, junto con las modificaciones que se sefalaron en el capitulo 1y 2,
surgieron ademas nuevas demandas y funciones para la supervision, que seran objeto
de andlisis de esta tesis. Como referente, retomo la mirada de Ezpeleta cuando sefiala
que “el trabajo de los maestros forma parte de una trama institucional que contiene y
condiciona su trabajo, y que suele dejarse de lado por obvia o natural” (Ezpeleta, 1989:
21-22). La autora considera que esa trama no es exclusivamente pedagdgica, y que
hay que “mirar al sujeto en su doble condicién de profesional y al mismo tiempo de
trabajador asalariado” (idem). Esta perspectiva me parecié pertinente para acercarme
al trabajo de los supervisores. Ezpeleta (2011'") ha sugerido también que, “en la
tradicion de la educacién basica del pais, a propdésito de los supervisores, podria
hablarse de una triple condicion, incluyendo también la de cuadro politico-sindical que
—a nivel nacional— ha sido comun a una franja muy significativa de estos
funcionarios”. Por el interés y el limite de este trabajo, y dadas las particularidades de
la politica sindical de los maestros en el D.F., no profundizaré en esta linea, la cual, sin
embargo, fue aludida por los entrevistados en no pocas ocasiones.

Para mirar el proceso de cambio propuesto a los supervisores, no es suficiente
la dimensién individual, porque se configuran como tales en el nucleo de la institucion
que los acoge con sus reglas, condiciones y su cultura. Gather (2000) posiciona a la
“cultura institucional” como uno de los factores que influyen en el cambio educativo
debido a que es en este medio donde se lleva a cabo el trabajo diario, donde se
establecen, se mantienen y renuevan relaciones laborales. De ella procede parte de la
identidad profesional, se establece y se manifiestan el ambiente laboral y se construye
y se renueva el funcionamiento de la escuela. En un sentido similar, Ezpeleta y
Rockwell (1987) habian propuesto, en sus estudios de la vida cotidiana escolar, la

nocion de contexto institucional como el lugar donde se fusionan los factores

1 Ezpeleta (2011) Comunicacién en seminario de tesis.
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personales, profesionales, laborales y donde configuran el significado del trabajo
pedagogico para el colectivo de maestros.

La supervision técnico-pedagogica de las escuelas con horario extendido, fue
implantada sin que se dispusiera para ella de normatividad laboral especifica. Por
tanto, no hay diferencia de jerarquia laboral entre esta figura y la supervision que ya
existia (ahora llamada “técnica, que atiende a los planteles con horario tradicional.

La AFSEDF, que depende de la legislacion nacional en la materia con la
finalidad de redireccionar el contenido de la funcién hacia la accion educativa, dirigio
la nueva supervision a sus escuelas de horario extendido, de reciente creacion,
articulando asi estas dos innovaciones. El personal de la nueva modalidad se reclutd
entre supervisores que ya estaban en servicio y que habian ingresado afios antes, de
acuerdo al sistema normativo vigente para ese cargo?. Su designacién en la posicion
de técnico-pedagdgicos —o como dicen algunos profesores, “su traslado”— respondié
a una decision de la Administracion educativa del Distrito Federal que, respetando el
estatus reglamentado de supervisores y conociendo los usos y costumbres para definir
los movimientos, decidié destinarlos a la variante pedagdgica mediante un
procedimiento atipico (también novedoso). Segun distintos testimonios, las autoridades
informaron que de este modo podrian reclutar al personal mas idéneo para inaugurar la
nueva supervision, como se vio en distintos testimonios recogidos en esta
investigacion.

Este capitulo presenta algunos antecedentes sobre la reciente atencién de las
autoridades educativas al trabajo de los supervisores, un sector muy sensible para la
relacion politica entre la SEP y el SNTE. Como se sefiald en el capitulo 2, a finales de
los cincuenta se renovo el problema de la relacion estructural entre la SEP y el SNTE
(Arnaut, 1999). Las autoridades educativas habian perdido el control sobre los
maestros, en beneficio de la creciente influencia sindical sobre los supervisores. Al

interesarme por el ingreso de los nuevos supervisores pedagogicos, quise rastrear sus

2 Al momento de terminar el trabajo, ese procedimiento sigue vigente hasta antes de entrar el sexenio
del presidente Enrique Pefia Nieto, quien promulgo la reforma educativa constitucional el 26 de febrero de
2013. La creacion de la Ley General de Servicio Profesional Docente, La reforma establece la obligacion
del Estado de garantizar la calidad de la educacion obligatoria; la creacion de la Ley General de Servicio
Profesional Docente donde se norma el ingreso al servicio docente y la promociéon a cargos directivos
mediante concursos de oposiciéon asi como la sujecion del reconocimiento, los estimulos y la permanencia
en el servicio a la evaluacion obligatoria; la creacion del Sistema Nacional de Evaluacion Educativa y el
fortalecimiento del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacién (INEE) mediante el otorgamiento
de su autonomia
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trayectorias laboral y académica, y para ello parecié importante hacer referencia al
Reglamento de Escalafén Vertical mediante el cual accedieron a la supervision
tradicional. Esta revision es util también para entender las razones de las autoridades
capitalinas al proponer el giro pedagdégico. Recojo después las apreciaciones de los
nuevos funcionarios sobre la reciente modalidad de su trabajo, y dentro de ellas
reconstruyo la conformacién de sus equipos de apoyo técnico.

Segun su clasica identificacion, el cargo atiende al movimiento administrativo de
las escuelas (incluyendo movimiento y control laboral de los docentes), y controla y
apoya su trabajo pedagodgico (incluyendo sus innovaciones). Corresponde a la
supervision articular ambas vertientes, cada una con sus demandas especificas. No
obstante, durante mas de seis décadas la vertiente administrativa fue dominando la
funcién, mientras su componente pedagdgico queddé reducido al control formal de la
planeacién docente y a la participacion en cursos de capacitacion (generalmente en
cascada). La implantacion reciente de la supervision técnico-pedagégica por la

Administracion del D.F. intenta revertir esta situacion.

3.1. Un primer paso: renovar el personal.

Desde el inicio de la reforma educativa de los noventa, la hegemonia administrativa en
la supervision preocupaba en la SEP y en algunos estados. Junto a ella, se advertia
que el envejecimiento del personal podria dificultar los cambios que se estaban
impulsando para el trabajo en las escuelas. Sin embargo, la complejidad de los frentes
involucrados en la reforma? postergd la formulacién de una clara linea de politicas para
la supervisién*. No obstante, se comenzé a intercambiar sobre el tema entre aquellos
dos ambitos de gobierno, y se desarrollaron iniciativas centradas en la formacion o el
involucramiento en algunos programas para reforzar su atenciéon a la ensenanza,

iniciativas que no modificaron sin embargo la estructuracion basica del cargo.

3 En especial los relacionados con la federalizacion, la redefinicion de competencias entre federacion y
estados, la normatividad laboral vigente, la incierta relacion de las autoridades con el SNTE y su peso
politico en la co-administracion del nivel basico.

4 “A partir de 1999, se plante6 en Aguascalientes la reforma en la supervision. Los objetivos de la reforma
fueron: a) recuperar el sentido académico de la funcién supervisora y replantear su papel como un
elemento fundamental para el logro de la calidad de la educacion basica; b) dinamizar la planta de
personal dedicada al ejercicio de la funcién supervisora. Para el sistema de educacién basica se planted:
a) favorecer la articulacion de la educacion basica; b) intervenir en la planeacion estratégica,; y c) sentar
las bases para desconcentra los servicios hacia los municipios”. (Zorrilla, 2005: 415)
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En este marco, hacia fines de los noventa la autoridad federal sugirié a las
entidades —con competencia para hacerlo— la importancia de renovar al personal con
mucha antigledad mediante la oferta de condiciones favorables para optar por los
retiros voluntarios, camino que el propio Gobierno Federal toma en el 2003 con el
Programa de Retiro Voluntario. De acuerdo al Centro de Estudios de las Finanzas
Publicas (2006), el objetivo fue promover y apoyar la separacion voluntaria del servidor
publico, que deseaba concluir sus servicios en la Administracién Publica Federal (APF)
de manera definitiva. Durante el periodo de 2003-2005, el Programa beneficié a 63.833
funcionarios, de los cuales alrededor de diez mil pertenecian a la SEP. Del Castillo y
Azuma (2009: 220) sefalan que del personal que se acogié al Programa, gran parte
laboraba en la AFSEDF, al liberar 9.146 plazas. Entre ellas se contaban las de 249
supervisores de zona de educacion basica, un numero considerable si se toma en
cuenta que el total de plazas de supervisores en el D.F. era de 387 en el 2004. Esta
jubilacion masiva, simultanea a la de un alto numero de directores y maestros que
también dejaron sus escuelas, significo un desafio para la Administracion. Se traté de
un fuerte movimiento de personal que debidé resolverse sobre la marcha y que
repercutio de distintas formas en el grupo entrevistado.

El retiro voluntario intentaba resolver varios problemas preexistentes. Existian
en el medio docente expresiones sobre la supervision como “vacaciones
prejubilatorias” o “jubilacion en servicio”, que hablaban de la combinacién de edades
avanzadas con la atencion minima de sus obligaciones, delegandolas muchas veces
en los Apoyos Técnicos (Zorrilla y Tapia, 2002; Conde, 2002). Es posible que este
personal prolongara sus afios de servicio para evitar la reduccion de ingresos que
implica el retiro, lo que por otra parte era admitido por la normatividad laboral que, si
bien estipula las edades y antigledades minimas para dejar el servicio activo, no
establece su caracter obligatorio.

Al respecto, es relevante referir al estudio de Calvo, quien realizé un diagndstico
nacional de supervisores. En ese estudio publicado en el 2002, se sefiala que habia en
todo el pais 4.635 supervisores de zona y 397 Jefes de sector, que fungian como sus
autoridades inmediatas. En la composicion de esta franja, destacan dos asuntos: la
dominancia amplia del género masculino con un 72% frente a un 28% de mujeres; y las
edades avanzadas de los supervisores, que investigaciones posteriores siguieron

sefalando aunque mostraban una tendencia a su disminucién. En cuanto a la edad, el
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40% se encontraba en el rango de 46-55 afios, el 5% tenia entre 56-60 anos y sélo el
1% tenia 61 o mas afios (Calvo, 2002:54-56).

En 2006 Del Castillo realiz6 un censo de supervisores escolar en el D. F.,
mostrando una diferencia radical respecto a la situacion nacional en la conformacién
por género: 64% de mujeres y 36% de hombres. En cuanto a la edad, se encontr6é un
promedio de 48.5 afos; el 61% oscilaba entre los 45 y 54 afios; el 12% ocupaba la
franja de 55-64 afos y unicamente se presentaba un 2% entre 65-69 afos (Del
Castillo, 2007: 121). La comparacién de los estudios mencionados indica que en el
Distrito Federal la supervision estaba constituida por grupos de mayor edad que en el

resto del pais. (Ver cuadro 2)

Cuadro 2. Edades de los supervisores a nivel nacional en 2002 y en el Distrito
Federal en 2006

Edades de supervisores
Diagnéstico Nacional (2002) ° | Censo del Distrito Federal (2006)
Rangos de edad | Porcentaje | Rangos de edad Porcentaje
61 0 mas 1% 65-69 2%
56-60 5% 55-64 12 %
55-46 40 % 54 45 61%
45-36 40 % 44-34 25%
35-26 10 %
Menos de 25 3%

Construccién propia con datos de Calvo (2002) y Del Castillo (2007)

Estos datos son consistentes con lo que sefialaba Arnaut (2003): el
envejecimiento de la planta de supervisién tiende a acentuarse en las zonas urbanas,
particularmente en la Ciudad de México y especialmente en la educacion primaria. Por
ello, la situacion en el D. F. no es un problema que se pueda resolver de un sexenio a

otro o con una sola accion. Sin embargo, las iniciativas mencionadas han tenido algun

5 La autora sefiala que los datos estadisticos fueron proporcionados por la SEP.
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efecto: en 1995 los supervisores tenian un promedio de 53 afios, y en el 2006, de 48.5

afnos.
3.2. La supervisién en el Distrito Federal: modos de acceso.

En el caso que nos ocupa, la cuestion de la edad y el modo de acceso al cargo son
indicadores de cuan efectivas han sido estas politicas en renovar el plantel de
supervisores, asi como de los limites con que se encuentran. Debe recordarse que en el
Distrito Federal, con la introduccion de la supervision pedagodgica en 2011, se intentd
reclutar entre los supervisores en servicio a personas mas jovenes y con trayectorias
mas cercanas al nuevo contenido educativo que lo distingue. Ademas de buscar integrar
personal con experiencias mas cercanas a las necesidades de la funcién, habia una
intencionalidad politica de disputar el terreno ganado por el sindicato al interior de las
propias Secretarias de educacion (Ornelas, 2008; Loyo, 2008).

El grupo de supervisores que formaron parte de este estudio se conformd
exclusivamente por mujeres y es producto de la renovacion de personal que inicid en
2003. Al integrarse a la nueva modalidad, sus miembros ya eran supervisores y
contaban con experiencias de uno a ocho anos en el ejercicio del cargo al que habian

accedido de acuerdo a las normas y usos vigentes en ese momento.

3.2. a. Una carrera de puntos

El mecanismo para ascender a la supervision reconoce dos vias: la primera, que dicen
haber seguido ocho de los nueve casos, responde a las pautas del Reglamento de
Escalafén Vertical (EV). La segunda via, también usual, es la “comisién” que, al
margen del escalafon, es decidida por la autoridad educativa, en este caso por la
Direccién Operativa y el sindicato; en palabras de Zorrilla y Tapia, “en la practica, el
sindicato es quien decide la designacion de la plaza” (Zorrilla y Tapia, 2002: 138). Esta
accién esta asociada a la urgencia por atender a alguna zona, y en ocasiones es
promovida por miembros influyentes de la administracién o el sindicato. Es el caso de
una de las entrevistadas quien, después de dos afos de estar comisionada en la

supervision tradicional, en el 2011 fue dictaminada en su cargo actual.
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La primera via, el Reglamento de Escalafén® de los Trabajadores al Servicio de
la SEP, que data de 1947 y que fue modific6 en 1973 (RETSSEP’), norma las
promociones de los trabajadores de base con fundamento en lo dispuesto por el Titulo
Tercero de la Ley Federal de los Trabajadores al Servicio del Estado de 1963
(LFTSE?), y con apoyo en el Reglamento de las Condiciones Generales® de Trabajo del
Personal de la SEP, de 1946 (RCGTPSEP). Vale la pena recordar lo dicho en el
Capitulo 2 acerca de que esta suma de normatividades implicé priorizar la dimensién
laboral de los profesores por encima de la dimension pedagdgica del servicio.

La modificaciéon del Reglamento de Escalafén en 1973 es clara cuando anuncia
su principal objetivo: “otorgar, automaticamente, los ascensos por el reconocimiento y
la evaluacién de los méritos, como un sistema de proteccion de los justos derechos de
los trabajadores de la educacion” (Reglamento Tabulador de Crédito Escalafonario,
SEP-SNTE: 1:1973).

El Reglamento de Escalafon sefala que, para llevar a cabo las promociones de
los maestros, debe llamarse a concurso abierto la vacante, y determinarse mediante la
calificacion de factores escalafonarios que ponderan los antecedentes. Estos factores
se ordenan segun: a) conocimiento, b) aptitud, c) antigledad d) disciplina y
puntualidad. Su evaluacion se realiza conforme a las especificaciones que marca cada
factor.' (Ver cuadro 3).

Un factor resaltable es el rubro “conocimiento”, que contiene dos subfactores:
preparacion y mejoramiento profesional y cultura, los cuales, al igual que todos los
demas, deben documentarse. Es de hacer notar que este factor no considera la
pertinencia de los titulos ni la calidad de cursos, talleres y demas antecedentes
formativos, y también cabe destacar sus controles de acreditacion, puesto que sélo se
requiere el titulo o constancia sin importar el proceso para adquirirlo. Por ejemplo, no

se pide la evaluacion que se lleva a cabo en el curso o la asistencia.

6 En 1947 se sanciond el Escalafén Vertical (EV) que tuvo como objetivo la promocion laboral y salarial de
los profesores en servicio con una estructura piramidal y un sistema de valoracién de antecedentes y
oposicion, que segun diversos autores constituye un sistema de acreditacion. En 1973 se establecié una
nueva reglamentacion para este sistema, que aun sigue vigente.

7 DOF, 14 de diciembre de 1973.

8 Articulo 47, DOF, 28 de diciembre de 1963.

9 Existen también los Reglamentos de Condiciones de Trabajo de cada entidad federativa.

10 DOF, 20 de enero de 1946

1 Articulo 100, DOF, 28 de diciembre de 1973.
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Cuadro 3. Contenido y valor de los puntos escalafonarios

Factores y su

Subfactores y su

Formas de acreditacion

porcentaje porcentaje
Preparacion Por Titulo especifico, Cédula Profesional, Certificado de estudios debidamente
legalizado, diploma para el ejercicio de la profesién;
a) 20% (del 457?)

Conocimiento

45%

Mejoramiento
Profesional y
Cultural

25% (del 45?)

Por titulo, grado académico, estudio de especializacion, obras y trabajo de
investigacion cientifica pedagdgica que se acrediten mediante documentacioén
debidamente legalizada.

b) Aptitud'?

25%

Iniciativa,
laboriosidad
y eficiencia.

20%

En el campo la docencia se calificara conforme a las bases siguientes:

I — INICIATIVA
A. En el ambito pedagdgico comprende:

a) Actividades de investigacion cientifico-pedagdgica, de investigacion estética, de
creacion artistica y de técnicas pedagodgicas relacionadas con las especialidades de
los diversos niveles educativos; b) Actividades de divulgacion cientifico-
pedagdgica o artistico-pedagégica y c) Actividades encauzadas a obtener los
mejores resultados del programa de estudios, oficial.

B. Fuera del ambito educacional comprende:

a) Actividades creativas o de investigacion cientifica, cultural, social, artistica, etc.,
gue no tengan relacion directa con la educacion; b) Actividades de divulgacion
cultural o cientifica, en general.

I LABORIOSIDAD

A. En el aspecto técnico-pedagdgico se comprenden las actividades sobresalientes
y trascendentales de caracter educativo que redunden en beneficio de la formacion
integral del alumno.

B. En el aspecto social se comprenden: a) Actividades de caracter extraescolar en
pro del mejoramiento de la escuela y la comunidad; b) Actividades que fortalezcan y
coadyuven al mejoramiento de la vida sindical.

Ill- EFICIENCIA A - En el aspecto educativo comprenden: a) Calidad y cantidad en
el cumplimiento de la labor educacional; b) Técnica y organizacion del trabajo.

b) Otras
Actividades
5%

Obras publicadas, articulos periodisticos, entre otras.

c) Antigliedad

20%

Es el tiempo de servicios prestado en la SEP

d) Disciplina 'y
Puntualidad

10%

De acuerdo a los siguientes elementos: a) la observancia de los reglamentos de
trabajo; b) El acatamiento de 6rdenes superiores; fundadas en las disposiciones
legales vigentes; c) La exactitud y el orden en el trabajo desarrollado.

La puntualidad se acreditara mediante formas adecuadas de registro.

Fuente: Elaboracioén propia con base al Reglamento Nacional de Escalafon de los Trabajadores al Servicio de la SEP
(DOF, 14 de diciembre de 1973, Articulo 100). Consultado en:
(http://normatecainterna.sep.gob.mx/work/models/normateca/Resource/229/1/images/reglamento_escalafon_trabajador

es_sep.pdf)

2 Mas adelante se explica el peso relativo que se otorga a este factor
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Esta laxitud de los factores computables en el reglamento, asi como otras, fue
destacada por los supervisores entrevistados. Por ejemplo, una autoridad de la
Direccién Operativa se detiene en los antecedentes académicos de las supervisoras

pedagodgicas:

Direccién Operativa 1: Entonces, [me ensefia un documento] mira,
dice: experiencia, entrecomillado. Mira, en el nivel nos encontramos
con muy buen nivel, porque tenian Licenciaturas y Maestrias. Cada
vez es mas comun porque ya salen con la Licenciatura, pero todavia
por las edades en las que estan fluctuando los supervisores, muchos
salimos sin la Licenciatura y quiere decir que si ha habido un interés
por prepararse. Ahora, sen qué? Mira, éste me llamdé mucho la
atencion, 30% de nuestros supervisores estudiaron una Licenciatura
en Educacion Ambiental. Yo hubiera pensado que habia mas en
Pedagogia, pero vamos viendo el perfil, tengo varios, por ejemplo,
que su Licenciatura es en Educacion Sexual, tengo varios.

Por su parte, el factor “aptitud” asi como el de “disciplina y puntualidad” se
engloban en el “crédito escalafonario anual”, documento que es realizado por el Jefe
de sector y que “evalua” a maestros, directores y supervisores. Este documento lo
integra una cédula llamada “Ficha Escalafonaria”. Esta cédula acumula un total de 720
puntos (aproximadamente representa el 30% del puntaje total del Escalafén Vertical),
distribuidos en aspectos como puntualidad, asistencia, colaboracion en tareas del
plantel, entre otros aspectos. La ficha es llenada cada ciclo escolar por el jefe
inmediato (director, supervisor y jefe de sector). Zorrilla y Tapia (2008:137) dicen que,
debido a “las desviaciones en la aplicacién del Reglamento de Escalaféon, por razones
de control politico sindical, esta cédula no vale si es presentada con una puntuacion
menor a los 720 puntos. Con el argumento de ‘no hacer dafio o no afectar a un
companero’ los directores o responsables de escuelas otorgan ese puntaje”. Los
propios jefes de sector®, afirman que la Ficha escalafonaria carece de valor porque

dar la maxima puntuacion se ha convertido en una practica comun (Conde, 2002).

De igual manera, llama la atencidén que en el mismo factor de aptitud, que
engloba a los subfactores de iniciativa, eficiencia y laboriosidad, se otorgue valor a “las

tareas que realice para fortalecer y contribuir al progreso del Sindicato”. Es asi como la

3 Se comenta en el gremio que los pocos, entre estos funcionarios —Jefes de sector— que han intentado
cambiar esta practica han enfrentado problemas.
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participacion sindical' queda oficialmente incluida en las reglas de ascenso. Sandoval
apunta que por décadas, “[e]l cultivo de relaciones personales fundamentalmente
politico-sindicales [...] permite llegar al puesto de supervision. Esto es asi por el control
que el SNTE ejerce sobre la designacion de estas plazas, [...] a partir del poder que el
sindicato ha consolidado al paso de los afios” (Sandoval, 1997:35). El poder del SNTE
es mencionado por varios informantes, entre ellos un jefe de sector'® que asi lo

destaca:

Entrevistadora: Porque esta la Comision SEP-SNTE que tiene que
autorizar los ascensos...

Jefe de Sector Eduardo: A lo mejor hace afios no podiamos hablar,
decir [sobre estos temas]. Muchos estaban en esos puestos
[directivos, de supervision y jefaturas de sector] porque alguien los
puso. Entonces, eso impidid que caminaramos mas porque, cOmo
vamos a caminar si estaban puestos por aquel [por el Sindicato'€]. Y
no creas, hoy yo no dudo que muchos casos siguen puestos ahi por
alguien, porque este es todo un procedimiento que hay que pasar.
Entrevistadora: 4 Y cual es ese procedimiento?

Jefe de Sector Eduardo: Mira, hay una comision en escalafon que
estd integrada por maestros comunes y corrientes: gente del
sindicato, y gente de la SEP que arman un escalafon donde la
principal puntuacion te la dan en base a tu antigledad [...] Asi llegas
a estos lugares, via escalafén cuando lo haces por tu propio esfuerzo;
cuando no, que hay varios casos, de la noche a la mafana eres Jefe
de Sector, porque conociste a alguien, a alguien que [dice] ‘ah pues,
hay un lugar, y antes de que nombren a alguien pues mando a este’.

Como bien lo apunta el Jefe de Sector, el factor “antigiiedad” es determinante
en el puntaje, no sélo porque representa el 20% del total, sino porque en la practica
recibe tanto o mayor ponderacidén que la preparacion. Zorrilla y Tapia sefialan que en
caso de empate para acceder al cargo, “debe optarse” por el concursante con mayor
antigliedad”'” (Zorrilla y Tapia, 2002:94).

4 Debe tenerse en cuenta la intervencion sobresaliente del SNTE en la asignacién de las plazas, como
corresponsable de este proceso en paridad de condiciones con la SEP, a través de la Comisién Nacional
Mixta de Escalafon (Comies ), con dos representantes de la SEP y dos del SNTE

15 Estas opiniones son de grandes conocedores del sistema y de los procedimientos, y al mismo tiempo
estan en una situacion de incertidumbre porque su cargo fue suprimido con el reordenamiento de las
Direcciones Operativas exclusivas para las supervisiones pedagdgicas y no participaron en la seleccion.

8 EID. F. es una entidad que no se encuentra descentralizada, por lo que en la LGE se establecio que las
atribuciones relativas a educacion basica corresponderan a la SEP.

17 Segun se encuentra normado en el articulo 101 del Escalafon
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Cuando la Comision Mixta valora y aprueba los cuatro factores mencionados,
los postulantes reciben un dictamen que sanciona su nombramiento en el cargo. De
ahi la expresion “dictaminado” que se usa en el medio para indicar la posesion
formalizada de la plaza que se ocupa. Estas caracteristicas amplian claramente el
peso de los criterios politico-sindicales en desmedro de criterios profesionales.

En base en este escalafon obtuvieron su ascenso los supervisores —jefes de
sector, directores de escuela— durante décadas, incluyendo al grupo estudiado en el
trabajo de campo. Una supervisora recuerda asi su designacion:

Supervisora Norma: Digamos que tuve yo la suerte porque (...) hubo
un retiro voluntario, se fueron muchos [supervisores], quedaron
muchas vacantes y fue cuando yo entré... Yo gané el dictamen
escalafonario y de pura casualidad la supervisora de aqui se acababa
de jubilar. Y a pesar de que habia aqui [en su lugar] una persona
recomendada por la jefa de sector yo me puse necia. Tengo prioridad
porque soy dictaminada, exijo mi lugar porque soy dictaminada,
oficios aqui, oficios acd; hasta que ya no les quedd otra, y pues
‘déjenle ese lugar’.

Es posible que la experiencia sindical de esta supervisora haya jugado en la
firme defensa de su derecho. Cabe mencionar que las distorsiones del escalafon
sefialadas no siempre logran impedir los ascensos de personas preparadas y criticas;
son dinamicas complejas que merecen ser estudiadas en profundidad y con todos sus

matices.

3.2.b. Criticas profesionales de maestros al escalafén

En su doble condicién de trabajadores y profesionales de la educacion, el grupo
entrevistado conoce muy bien los sesgos del escalafén, tanto como las ventajas
laborales que ofrece al magisterio. Igualmente, la mayoria del grupo explicita sus
valoraciones criticas sobre las limitaciones o consecuencias pedagdgicas de ese
instrumento, desde su experiencia profesional.

Debe tomarse en cuenta que tanto la Ley Federal de Trabajadores al Servicio
del Estado™ (1963) como el Reglamento de Escalafén de los Trabajadores al Servicio

de la SEP'™ (Art. 10) marcan que, para ascender al siguiente nivel, es necesario

8 En la Reglamentaria del Apartado B) del Articulo 123 Constitucionall, (1963), en su Articulo 48.

9 El Reglamento establece que pueden participar todos los docentes de base, con una antigliedad minima
de seis meses, mediante la calificacion de los factores: 1) conocimientos; 2) aptitud; 3) antigiedad y 4)
disciplina y puntualidad. Este proceso de concurso escalafonario es responsabilidad de la CNME. Es una
instancia “auténoma” cuyas funciones son: a) promover lo necesario para el ejercicio de los derechos
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permanecer seis meses, como minimo, en el ejercicio de la plaza inicial o previa. En el
caso de la supervision o direcciones escolares este corto periodo, en palabras de los
entrevistados, no garantiza un significativo conocimiento de la vida escolar. Varias
entrevistadas lo enfatizaron:

Supervisora: Si, yo creo que entre mas arriba se estd, menos
conocimiento se tiene de cémo funciona la [escuela]. Incluso hay
muchos supervisores que no han estado en grupo, en direccién y
todo; y les aseguro que tienen un desconocimiento muy profundo de
cdmo estan las cosas en las escuelas.

Ahorita estd cambiando. Hay gente que llegd a la supervision sin
haber estado en (...) [Complementa la ATP2]: en grupo, maestra. Hay
gente que ni estuvo en grupo ni fue directora...

Entrevistadora: ; Entonces cémo llegaron?

Supervisora: Pues estuvieron en oficinas, participaron en escalafon...

ATP2: Por una buena recomendacion.

Supervisora: También.

Con relacion a la experiencia propiamente escolar, hay que subrayar
que el Escalafon permite a los maestros de grupo seguir acumulando
puntuacion, aunque tengan mas de diez afios de estar fuera de la escuela con

alguna comision en oficinas administrativas de la SEP o en el Sindicato.

Jefa de sector Laura: Escalafén solo te pide que vayas metiendo tu
documentacién. De acuerdo a la documentacion, vas accediendo a
una puntuacién. Al tener una puntuacion, cuando hay un concurso tu
accedes a ese concurso [saca de su archivo reglamentos de
escalafén y catalogos con puntuaciones, que me comenta]. En ese
sentido, él [un supervisor] ha cumplido con ese requisito. No
preguntan si él esta o no esta en la escuela. Por ejemplo, en este
catalogo el director que tiene mayor puntuacién para el otro ano, si se
ofertan plazas de supervisor, pues él ya quedo 4si? No te importa
que sea bueno, que sea malo, que sea joven, que sea viejo, que esté
o no esté en oficina. Igual aqui, el supervisor con mayor puntuacion, a
la hora que se oferten plazas de jefe de sector, accede.
Entrevistadora. ¢ Y cémo se logran estos puntos?

Jefa de sector Laura: Tomas, por ejemplo, el diplomado que estamos
tomando, tiene cierta puntuacién. Por cada ano de servicio tiene
cierta puntuacién, por cursos diversos que tomas en diferentes
lugares tiene cierta puntuacion. Entonces, asi vas accediendo.

escalafonarios y de permuta; b) convocar a concurso para cubrir las plazas vacantes; c) resolver los
ascensos; d) atender las solicitudes de permuta y e) resolver las inconformidades (Comision Nacional
Mixta de Escalafon, 1974).
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La mayoria de las entrevistadas dan la maxima relevancia a la cercania
entre el supervisor y la escuela porque le permite conocer el trabajo escolar,
sus dinamicas y problemas, aspectos que ellos consideran indispensables
para apoyarla. Incluso algunos parecen minimizar en algunos colegas los
desarrollos académicos posteriores al normalismo que podrian tener valor
para la nueva funcién: una posicion que no es ajena a los fuertes vinculos
corporativos que caracterizan al magisterio. Por otra parte, nuestros
informantes conocen muy bien la debilidad de los procedimientos para decidir
los ascensos, asi como las estrategias personales o laborales posibles para
obtener mejores ingresos. Este conjunto de significaciones posiblemente
estén a la base de expresiones como la siguiente, referida al acceso a la

supervision técnica-pedagogica:

Jefa de sector Laura: [Este supervisor] tiene 31 afios de servicio,
nada mas ha estado seis meses frente a grupo, lo sacaron para que
se fuera a OPA (Oficina de Proyectos Académicos), a capacitacion.
Se fue a becas, porque ya tiene maestria, ya tiene doctorado [...]. O
sea, es muy inteligente [...] y dicen que habla muy bonito, pero
realmente no actua tan bonito. Seis, siete meses como director y el
afo que tiene como supervisor: qué sugerencia le puede dar a la
escuela? Pues claro que tiene panico de meterse a la escuela porque
no sabe qué hacer. No sabe qué hacer en la escuela aunque sea un
maestro muy preparado. Y te busca cualquier pretexto para no estar
en la zona, por ejemplo para ir a recoger periodiquitos, ir a hacer
gestion a la Direccidon Operativa, eso le gusta.

El fragmento anterior permite reflexionar sobre la complejidad de valorar
antecedentes para decidir los ascensos con los instrumentos, criterios y practicas por

la Comision Mixta.
3.2.c. Formar parte de la nueva supervision: la seleccion

En el Distrito Federal, la inquietud por los sesgos mencionados para las promociones
es evidente en su Ley de Educacién del 2000 que enfatiza los criterios académicos

para dar acceso al cargo:

Para ejercer las funciones de direccion de los centros escolares,
jefaturas de ensefanza y de inspeccién o supervision de educacion
basica, el personal interesado en dichos cargos no soélo debera
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satisfacer las condiciones del escalafén, sino que también debera
cumplir con los requisitos de habilidades y formacién especifica del
puesto. En todos estos casos se accedera al puesto por concurso de
oposicion. Los titulares que ya poseen los cargos mencionados
deberan actualizarse permanentemente para cumplir con eficiencia
sus funciones. (LEDF, Art. 50) (Cursivas mias).

Dada la ambiguedad de la situacion politica del Distrito Federal como entidad
no descentralizada, los criterios para decidir los ingresos a la nueva supervisién sobre
la posicion adquirida via escalafén, podrian haber dado mayor peso a las trayectorias y
cualidades profesionales, incluyendo el concepto ganado entre los colegas. Sin
embargo, las formulaciones son generales y mantienen un margen de ambigliedad que
permite el sostenimiento de otras logicas.

Ahora bien, ¢qué sucede en el marco del nuevo proyecto que plantea un perfil
pedagogico para la supervision? ;Cambia el proceso de seleccion para ocupar el
cargo? ;Como ingresaron las supervisoras integradas a esta propuesta?

Como lo sefalé, las entrevistadas ocupaban ya el cargo de supervision antes
del 2011, por via del Escalafon, con una excepcion que lo hizo mediante “comision”. Al
llegar al cargo por Escalafon se les asigna la clave doble 00%°, que supone 48 horas
de trabajo con un horario de 8:00 a. m. a 12: 30 p. m. y de 2:00 p.m. a 6:30 p.m.

Estando en funciones, en el 2010 se les invitd a formar parte de la supervision
técnica pedagodgica. Este procedimiento inusual fue destacado en las entrevistas: todas
las supervisoras mencionan que esa invitacion se realizd6 de manera “secreta”,
“discrecional” o “de emergencia”, con apenas horas de anticipacion y sin mencionar el
motivo. Asi lo narra una de ellas:

Entrevistadora: Y cémo te llega [la propuesta]?

Supervisora Lucia: [La propuesta llegd] mas o menos en noviembre
(de 2010), hace un afo, nos mandan a llamar; pero ni siquiera por mi
Jefatura de sector. Yo recibo una llamada de celular donde me dicen
que tengo cita en tal escuela a tal hora. Me hablaron como diez para
las ocho vy [la junta] era a las nueve. Le hablé a mi jefa de sector, no
me contesto, y ya pues dije ‘ahi nos vamos a encontrar’, no? Y cual
va siendo la sorpresa que nada mas éramos cuatro compareros de
este sector, y todo mundo asi, de ‘;qué pasa?’, nada mas nos
mandaron a llamar. Creo, no recuerdo, si éramos treinta y cinco
compaferos. Estdbamos ahi reunidos con nuestro Jefe operativo
esperando a que nos dijeran. No habian soltado nada, nada, hasta
noviembre. Nos dijeron ‘aceptan’. A mi me convenia. Nos dijeron ‘es

20 Un director cuenta con la clave 20, por lo que se le pagan 20 horas.
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esto, se va a implementar esto con estas caracteristicas’. A mi
mientras me hubieran dejado aqui [...] con jornada regular o [con]
jornada ampliada, pero yo queria aqui porque tienes tu casa a 20
minutos. Es lo mas cercano que tenia yo. Yo por supuesto que
acepté, y mis companeros también aceptaron. Ademas, es un modelo
asi como me lo pintaron, un modelo técnico-pedagdgico totalmente.

Al margen del escalafén, en la practica de su trabajo diario, los maestros y sus
autoridades inmediatas identifican a los colegas por su interés en la docencia, buen
desempefio o buena preparacion. Esta valoracion informal de los pares se habria
hecho jugar de algun modo, o en algunos casos, cuando se designé a los supervisores
en la modalidad pedagdgica.

Sin embargo, algunos jefes de sector entrevistados relativizaron esa versién. En
su opinidbn no existi6 una seleccion como tal. Afirman que, conociendo a los
convocados, no todos los elegidos para el nuevo cargo tienen un mayor conocimiento o
acercamiento a las escuelas. Asi lo expresa una de las entrevistadas:

Jefa de Sector Laura: Mira, aqui primero quisieron hacer sentir que
los mejores supervisores se quedaron en la Direcciéon Uno y Cuatro.
Pero no es cierto, no es cierto, yo que los conozco, te puedo decir
que muchos de los supervisores que se quedaron, bueno son como
[alguien que menciond], no estan, no entran a las escuelas, todo lo
delegan.

Ademas de las perspectivas mencionadas, la autoridad de una Direccion

Operativa aporta otra visién aludiendo a la coyuntura de los retiros voluntarios:

Entrevistadora: Y estos supervisores que son nuevos [los que
componen la supervision pedagogical, ¢ ustedes los seleccionaron o
ya estaban cuando llegaron ustedes?
DO: No, cuando llegamos [a este cargo] ya estaban. Antes de
movernos [porque hubo cambio de personal en las Direcciones
Operativas] cada Direcciéon [Operativa Uno y Cuatro] hizo una
seleccion de aquellos que cumplian un perfil para dedicarse a esta
parte pedagdgica, que se iban a trasladar a las Direcciones 1 y 4,
como supervisores de jornada ampliada o tiempo completo. Sin
embargo, en los cambios vienen estos retiros, y se quedan las zonas
pero con supervisores que no tenian ese perfil. Entonces, si se
intentd que fueran muy seleccionados, pero al final de cuentas hubo
modificaciones. Entonces igual sobre la marcha hemos tenido que
estar capacitando.
Entrevistadora: ;Y accedieron los que quisieron a esta nueva
supervision?
DO: Si, varios aqui. Nos encontramos a muchos con los que hemos
tenido problemas que no sé qué entendieron por el modelo, o cémo
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estuvo. Primero dijeron que si entraban a todo esto, y al final pues no
estan dando el ancho. No cubren el perfil, y es donde nos esta
costando un poquito de trabajo, pero bueno, ahi vamos. No nos
quejamos tanto.
Una perspectiva distinta en torno a la seleccion de los supervisores la expresa
una funcionaria de la Direcciéon de Promocion Cultural y Escuelas de Tiempo Completo,
enfatizando que fueron los jefes de sector quienes se encargaron de elegir a los

candidatos a ser promovidos.

Lorena: Mira, de la seleccion de los supervisores no sé como lo
hayan hecho, yo te puedo decir la realidad porque quién sabe cual
sea el deber ser y (...) el ser. Porque tengo una experiencia muy
cercana a una zona. El jefe de sector, que era la autoridad, él
determind, no hubo una evaluacion, no hubo el ‘a ver tlu, expén tus
motivos y ¢ por qué quieres ser de jornada [ampliada]? y ¢ porque tu
no? O sea, el jefe de sector dijo “tu te vas a ir a jornada” y asi se fue.
Los supervisores asi se fueron. Habra a lo mejor alguno que le
preguntaron. Pero hasta donde yo tengo entendido, los jefes de
sector los propusieron.

Del conjunto de expresiones recogidas —y de los pocos y escuetos
documentos de la autoridad capitalina—, podria inferirse que la convocatoria
sorpresiva y su secrecia fue una suerte de golpe de timén de la AFSEDF, buscando
seleccionar a personas que en la practica hubiera mostrado mayor desarrollo
profesional y mayor contacto con los colectivos escolares evadiendo las limitaciones
del escalafon vigente. La medida, con estas caracteristicas, sugiere la intencién de
prescindir de las intermediaciones mas burocratizadas, ante la creciente critica de
sectores nacionales y de organismos internacionales sobre el estado del nivel basico.
Sin haber explorado el proceso en instancias superiores de la administracién, podria
pensarse que el grupo a cargo de la seleccion no pudo evadir, en ciertos casos, las
condiciones existentes en la propia planta de supervisores y/o las inercias en distintas

jerarquias administrativas para realizar las designaciones.
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3.3. La carrera laboral y académica de las supervisoras

En este apartado, buscaré analizar cémo se inscribe el traslado a este nuevo puesto de
supervision en las trayectorias académicas y profesionales de las entrevistadas. Todas
las supervisoras incluidas en este estudio fueron maestras y directoras. Algunas
estuvieron frente a grupo durante diez afios, mientras que otras lo hicieron durante dos
décadas o mas. Todas han sido directoras en periodos de entre 6 y 9 afios, en una o
mas escuelas. La tercera parte del grupo se ha desempenado como ATP, ATA o en
alguna dependencia administrativa en la SEP; unas pocas se desempefiaron como
secretarias de escuela. Asimismo, todas cuentan con mas de treinta afios en la carrera
docente, mostrando distintos recorridos.

Estas largas trayectorias no son ajenas a las historias y proyectos profesionales
y personales, que, aunque se presenten algunos atisbos, quedan al margen de este
estudio, de donde provienen sus aspiraciones, deseos y decisiones. El cambio de un
puesto a otro con mayor jerarquia no es un asunto facil por las implicaciones de
enfrentar nuevas labores, cargas de trabajo y responsabilidades. En el repaso de su
historia laboral, algunas maestras abrieron una gama de motivos que las llevaron a
aceptar la supervision: desde el interés pedagdgico y el atractivo de ampliar su
influencia, hasta las previsiones econémicas. A continuacion incluyo el testimonio de
una supervisora, que cito en extenso por lo relevante de su trayectoria:

Supervisora Norma: Yo estuve frente a grupo, muy a gusto. Empecé
a participar mucho sindicalmente [en la CNTE]. Y uno comienza a
criticar que al frente de las escuelas esta gente que lo que le importa
es estar fuera del grupo. Entonces, si nos importan las escuelas y no
queremos entrar a la direccion, bonito papel hacemos quejandonos y
no involucrandonos. Entonces es cuando digo, bueno, y no yo, fuimos
muchos, de ‘jorale! nos vamos por las direcciones’, de alguna u otra
forma. Yo no tuve ningun problema cuando decidi. Con lo que tenia
en escalafén, meti mis papeles y al otro afo sali dictaminada. No tuve
mayor problema. Y ya como directora me gusté mucho el trabajo
porque uno tiene posibilidad de incidir, ya no en un grupo sino en toda
la escuela. Me tocé una escuela que empezaba a disminuir su
poblaciéon y empez6 a recibir nifios con necesidades especiales que
me los corrian de todos lados. ‘Vamos a recibirlos’, [dije, y me
decian,] es que no sé tratar con nifios sordos, -‘yo tampoco, en el
camino aprendemos, va a ver que si’. Y poco a poco fue ‘jay qué
bonito!, vamos viendo resultados’. Entonces uno dice si, el trabajo
para influir en una comunidad mayor vale la pena.

Y ya como supervisora pues tuvo que ver mucho el aspecto laboral,
se abre una plaza, empezé la reforma del ISSSTE del 2000...Y
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entonces asi como que veiamos el 2010 ‘se nos acaba el mundo’
[risas] y dije jchin!; en ese momento me cayeron los veintitantos afos
de servicio jpero como cubetada de agua fria!, y dije ‘pus estoy en
tiempo, de me vale gorro esto, una reforma mas [...] Si necesito
pensar ya en un momento de jubilarme, si necesito garantizarme a
tiempo un mayor recurso’: voy a concursar para supervisora, Y
coincide con un retiro en que se abren muchisimas plazas y ya entro.

Diversos recorridos ilustran las distintas razones para interesarse por la
supervision, conociendo bien las posibilidades, ya comentadas, que abre el escalafén.
La mayoria de las supervisoras muestra una trayectoria que podria caracterizarse
como continua por los dos cargos necesarios previos a la supervision: el puesto de
maestra y de director de escuela. Un ejemplo de este recorrido es el de Eva quien, con
31 afos de servicio, estuvo 26 frente a grupo, contando con dos plazas. En una
escuela fue directora durante 6 afios, y en su otra plaza continué como maestra. Desde
hace dos afos, un afio antes de que iniciara el proyecto, es supervisora: una carrera
lineal, siguiendo los escalones reglamentarios.

Por el contrario, la experiencia de Violeta puede caracterizarse como
segmentada y da cuenta de la alternancia entre puestos administrativos y docentes. A
inicios de su carrera conocio el ambito de trabajo de la supervision y pudo calibrar la
dedicacion de sus jefes. Ese conocimiento, segun dice, jugé como referente para
aspirar a ese cargo y asi lo relata:

Supervisora Violeta: Trabajé con dos supervisores: [con el primero] yo
era su ATP de zona, pero Administrativa, en el Estado de México. El
iba un dia a la semana, a veces dos. Llegaba a hacer el trabajo
administrativo, y yo me ponia a apoyarlo y hacerle los oficios. El se
iba y ya todo el tiempo era estar en la zona recibiendo llamadas.
Nunca fui a visitar una escuela -hacer trabajo pedagdgico, nunca lo
hice- a lo mejor él si pasaba a las escuelas en los pueblos porque
habia alguna situacién [algun problema].

Me cambio a Valle de México y estoy con otro supervisor que se la
pasaba todo el dia sentado. Llegaba, se ponia a platicar con los
supervisores, con los maestros. Yo estaba de secretaria en el turno
vespertino, haciamos los oficios. Y si estaba mal, '¢por qué lo
hicieron mal?' [Reclamaba]. Pues era él que firmaba y él tenia que
decirnos cémo hacerlo y no lo hacia, Por eso dije 'ay cuando yo
quiera ser directora, voy a ser supervisora, al fin que no hacen nada'.

Con una trayectoria diferente al resto de sus colegas por su movilidad entre

destinos y puestos, sigue relatando:
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Supervisora Violeta: Tres afios [alli], como del 87 en adelante ya
estuve en grupo, cinco afos, y después me vuelvo a cambiar. Me
vengo al Distrito y nuevamente estoy dos anos como secretaria de
escuela, y después frente a grupo. En el 2000 ya me dan mi dictamen
como directora, y paso tres afos de directora en una escuela, y cinco
afos en otra como directora. Y hasta el 2009 que me dan la comisién
de supervisora y ahorita bueno, ya estoy dictaminada como
supervisora [pedagogical.

Este caso muestra otro de los caminos posibles para llegar a su primera
supervision, como comisionada, status que, al menos en su relato, no necesariamente
corresponde o liga al maestro a relaciones gremiales. Esta supervisora cuenta con una
Maestria por la UPN, y en su caso su capacidad y formacién parece haberla ayudado
en los sucesivos ascensos. Presento a continuacién la trayectoria académica de las

entrevistadas.

3.3.a. Laformacidon académica de las supervisoras

Todas las supervisoras tienen formaciéon normalista, y ocho de ellas son Licenciadas
en Educacién por la UPN. La restante tiene estudios de Normal y de Licenciatura, sin
titularse en ninguna. Tres cuentan con grado de Maestria: una en Planeacion, otra en
Pedagogia, ambas por la UPN, y la tercera, con maestria en Educacion, por una
universidad privada. (Ver cuadro 4)

En el ejercicio de su cargo los supervisores deben conocer bien no solo las
reglas escritas sino también las no escritas que hacen a su trabajo. La articulacién de
ambos tipos de reglas —procesadas por la historia personal— alimenta un sistema de
certezas, expectativas y elecciones acerca de coémo funcionar en ellas y con ellas.
Gvirtz y Dofour (2008) retoman a Morlino (1985) para introducir una diferencia entre el
campo de lo formal (normas escritas) y lo informal (las reglas del juego), sefialando que
los supervisores se han apropiado ‘exitosamente’ de tales reglas para alcanzar la
posicion que hoy ocupan.

“Desafortunadamente no existe un curso de induccién para la funcién de director y de
supervisor, se aprende en la marcha”, dice la supervisora Fermina. ;Cémo se hace

camino? ;Qué es lo que se aprende?
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Cuadro 4. Formacion Académica de las supervisoras

Nombre Formacion

1. Eva Normal
Lic. en Educacién UPN

2. Violeta Normal
Maestria en Planeacion
UPN

3. Norma Normal

4.  Anabel Normal

Licenciatura

5. Lucia Normal
Licenciatura
6. Fermina Normal

Licenciatura
2008 Maestria en Educacion.
Universidad Privada

7. Regina Licenciatura

8. Josefina Normal
Maestria en Pedagogia UPN

9. Alejandra Normal basica
Licenciatura. Sin titulo en ambas

Fuente: elaboracién propia con base a datos recopilados en las entrevistas.

Uno de los principales aprendizajes alude a lo que puede hacerse y no hacerse
en las escuelas, qué ordenes se atienden inmediatamente, a qué funciones se les
otorga mayor prioridad, pero un aprendizaje que sobresale son las relaciones que

deben de establecer con directores, maestros y padres de familia.

Supervisora Fermina: Yo al principio fui [una] supervisora que queria
mandar al cuerno a todas las mamas que llegaban a reclamar algo,
con tal de defender a mis directores y a mis maestros, hasta que
entendi que por ahi no era, porque me meti en problemas. Pero
nunca nadie me ensefid. Entonces hay muchas cosas que suceden
dentro de la zona y dentro de las escuelas, que hay que estarlo
manejando con mucho cuidado, porque si no, no aprendes.

Esta misma idea de aprendizaje a lo largo del tiempo la expresa un jefe de sector.

Jefe de Sector Eduardo: Yo fui supervisor seis afos, y en esos seis
afios nunca recibi una asesoria para que me dijeran como supervisar;
todo lo vas aprendiendo a base de la experiencia. Pero la supervision
estaba encaminada y hacia basicamente eso, supervisidon
administrativa, que nosotros le llamamos control: reportar, vigilar; ahi
si éramos inspectores.
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Aprender las reglas formales e informales que configuran la funcién, conocer la
normativa, la aplicacion de normas, reglamentos y leyes, saber cémo proceder ante
demandas y/o problemas con los maestros, con los padres, con accidentes en las
escuelas, tramitar oficios, capacitar a los docentes entre otras tareas ligadas a lo
administrativo y laboral, son construcciones sobre la marcha a lo largo de cada

trayectoria.
3.4. La supervisién técnico-pedagodgica en la perspectiva de las supervisoras

El cambio que oficialmente se les propuso suponia invertir las prioridades habituales
para que la tarea pedagogica fuera la principal. Para posibilitarlo, se plantedé que
disminuiria el trabajo administrativo, asegurandoles el refuerzo de sus equipos con
Apoyos Técnicos Pedagodgicos y Técnicos Administrativos. Sin embargo, a un afio de
ejercer este nuevo puesto, todas las entrevistas sefialan que esa inversion no ha sido
posible porque sus viejas tareas siguen siendo las mismas; algunas refieren que sélo
ha habido un cambio de nombre. Las tareas administrativas quedan comprendidas en
lo que la Administracién ha denominado como “investigacion pedagdégica”, que abarca
desde asignar recursos a los centros escolares, atender asuntos de las cooperativas,
los desayunos y comedores escolares, los conflictos entre los maestros hasta brindar
cursos de capacitacion.

Las cargas administrativas son definidas por distintas Areas establecidas en la
estructura para realizar su control administrativo, a las que ahora se une la propuesta
pedagdgica que debe coordinarse con aquellas. Ambas responsabilidades recaen
sobre los supervisores y se mantienen sobre la gran promesa de resolver sus
obligaciones con personal de apoyo, del cual hablaré en seguida.

Las dos citas que siguen dan cuenta de este asunto:

Supervisora Josefina: Yo me entusiasmé con esta nueva modalidad
en donde se iba a tener una descarga administrativa. Nos lo
prometieron, para [poder] desarrollar ese aspecto técnico pedagdgico
que tenemos tan descuidado por situaciones administrativas y
normativas. Yo considero que las situaciones normativas en las
escuelas nos quitan un 40% de nuestro tiempo, las administrativas
otro 40% y nos deja un margen muy pequefo de tan solo un 20%
para atender, acompanar, supervisar y asesorar en el aspecto técnico
pedagdgico. Es un espacio muy pequeno en donde no tenemos esa
oportunidad de impacto. A nosotros nos dijo el administrador, “a partir
de este momento, supervisores y directores tienen prohibido girar
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cualquier oficio”. Pero desafortunadamente esto en la practica no se
dio, no se dio.

Otra menciona lo siguiente:

Supervisora Eva: Estos cuatro meses nos hemos dado cuenta que lo
administrativo no se puede acabar, que es un mal necesario, por
ejemplo, boletas, Carrera Magisterial; o sea, todos los documentos
que tienen que avalar y tienen que tener evidencias, son papeles
¢,no? [...] Ahora nos dicen, mandenlo por mail, [y] no tenemos
internet. De todos modos lo quieren [en las oficinas] con papel, la
firma, el sello. La verdad, lo administrativo no se termina.

Estas obligaciones fueron la materia central del viejo cargo, y las supervisoras
saben que no las pueden dejar de lado. La transformacion que se les propone afecta
sus habitos y rutinas, no tanto por que las viejas tareas desaparecen sino porque hay

nuevas presiones y demandas a las que hay que hacerle lugar en el trabajo diario.

3.5. La conformacioén del equipo de trabajo

Uno de los aspectos que se mencionan como positivos de esta nueva definicion de la
supervision es la conformacion de un equipo de apoyo. Como lo apunta Arnaut (2006),
la funcién de apoyo técnico-pedagdégico o administrativo carece de plaza especifica o
nombramiento, y se cubre comisionando a maestros o directores en servicio. Los
Apoyos que acompafan al grupo entrevistado en algunos casos fueron “invitados” por
sus nuevas jefas, y en otros se trata de personal heredado de sus antecesores que por
distintas circunstancias no han reemplazado. Los dos tipos ilustran los arreglos
institucionales y laborales en la formacién del equipo de supervision.

En estas situaciones, los apoyos técnicos no necesariamente tienen las
capacidades pertinentes para ocupar sus lugares. Quienes los invitan suelen poner en
juego criterios personales para elegirlos o admitirlos, y esta atribucién consuetudinaria
aporta a los espacios de poder de la supervisién. Por ejemplo, en uno de los casos la
titular recibié dos apoyos cuando se hizo cargo de su zona, uno de los cuales solicito el
cambio a otra sede por razones de distancia. Para remplazarlo, la supervisora invit6é a
un maestro amigo al que conocia bien. Ella sefiala que en su cargo se tratan asuntos
muy delicados, por lo que se necesita gente de la mayor confianza, y que éste fue el

motivo que influyé para incorporarlo.
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Otra supervisora relata:

Mi apoyo pedagégico pues es mi amiga, es mi companera. No tiene
mucho que la conoci, pero vive aqui mismo donde yo vivo. Ella era
maestra de grupo, en la escuela donde yo [era] directora, y cuando le
dije ‘me voy de supervisora’ [me dijo] yo me voy con usted maestra a
donde la manden. [...]. Es mi compafera, mi amiga y todo, pero le
falta la preparacién. Pero siento un compromiso moral porque ella se
quiso salir de la escuela para irse conmigo y no puedo quitarla.
Porque si hubo una persona de la Administracion que queria venirse
conmigo y que tiene la preparacion, [...] pero no puedo quitarla para
darle el lugar a la otra: es algo moral, ético que no lo puedo hacer.
Pero si me gustaria que fuera una persona que se estuviera
preparando, que estuviera actualizada, que tuviera iniciativa.

Los criterios que dominan son varios para invitar a los miembros del equipo, se
inscriben en relaciones de amistad, companerismo, compadrazgo, retribucién de
favores, o bien provienen de su posicion subordinada para satisfacer las
recomendaciones de algun funcionario de mayor jerarquia o dirigente sindical.

En algunos casos, se toman en cuenta la preparacion y capacidades al
seleccionar al ATP, atendiendo a las recomendaciones de una autoridad y de

maestros, que destacaban su carrera profesional. Asi lo narra otra supervisora:

Supervisora Eva: Mi jefa de sector me recomendd a Luisa,
diciéndome que era una maestra muy trabajadora. Mis apoyos que
tenia desde juy! [mucho antes]... comentaron que era muy buena
maestra y trabajadora. La citamos y ya le dije que si se venia a
trabajar conmigo y me dijo: ‘si maestra’. Pues adelante. Pero es una
excelente maestra. Yo le veo muchas cualidades a Luisa porque ha
estado en muchas escuelas, ha estado de apoyo en una Direccién
Operativa. Entonces, ella tiene otra panoramica y conoce a mucha
gente [...] y hemos hecho buena mancuerna en trabajo. Ademas
tomd un Diplomado de competencia lectora y aparte de la Normal
estudio la Licenciatura en Pedagogia en la UPN.

Los maestros y directores comisionados como apoyos en la supervisién por la
ampliacion de las escuelas de jornada ampliada a partir del ciclo escolar 2010-2011,

constituyen un grupo considerable. En educacion primaria, una gran parte de maestros

cuenta con dos plazas?', que atiende en una o dos escuelas. Como lo mencioné,

2! Los resultados de la encuesta aplicada por la Fundacion SNTE “El perfil del maestro de educacion
primaria en el Distrito Federal, 1994, resultados de una encuesta representativa” (1994), muestran que el
52% de los maestros en la Ciudad de México trabajaba en dos turnos. Ver Maria de Ibarrola y Silva
(1996) “Politicas publicas de profesionalizacion del magisterio en México” en Revista Latinoamericana de
Estudios Educativos (México), Vol. XXVI, No. 2, pp. 13-69.
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cuando una escuela regular extiende su horario, quienes trabajan por la manana no
alcanzan a cubrir el horario de la tarde porque la jornada ampliada exige mas tiempo
en el turno matutino. Tampoco pueden compactar sus plazas en un centro de jornada
ampliada porque esta modalidad tiene otro régimen salarial, y se cred una
compensacion especial por la ampliacién de horas.

Identifiqué dos entrevistados con esta situacion. El primero, un ATP?? que era
director. Cuando una de sus escuelas extendioé su jornada, él continué como director
en la otra escuela regular y conservo su segunda plaza como ATP al ser invitado por
una supervisora. En el segundo caso, la ATP? anteriormente se desempefiaba como

directora dictaminada. La situacion de como llego a ser ATP la narra la supervisora:

Supervisora Norma: La maestra era directora de una escuela de [mi]
zona escolar. La escuela se hizo de jornada ampliada y ella por tener
doble turno tuvo que dejar la direccion. Ella tiene que cumplir aqui un
horario y en su otro turno tiene que cumplir otro horario. Entonces, no
es posible juntarlas porque su otro turno lo tiene en USAER [Unidad
de Apoyo a la Educacion Regular], que es otra Direccién, es de
educacion especial. Entonces, nada mas en la Direccion operativa me
dijeron ‘pues si quiere, ahi téngala’. Pues bienvenida maestra.

De este modo, esta supervisora cuenta con un ATP de medio tiempo (con una
de sus plazas comisionada alli); y con un ATA de tiempo completo con sus dos
plazas comisionadas. En total, la supervision cuenta con tres plazas comisionadas. En
otra supervision la situacion es distinta: tiene un ATP con sus dos plazas comisionadas
alli, por lo que esta de tiempo completo, y tiene dos ATA de medio tiempo, uno en
cada turno, ya que en contraturno se desempefian como directores de escuela. En
esta sede se dispone de cuatro plazas.

En cuanto a la asignacion de plazas para apoyar a la supervision, el Manual de
Lineamientos para la Organizacion y Funcionamiento de los Servicios de Educacion
Inicial, Basica, Especial y para Adultos de Escuelas Publicas en el D.F.?*, que la
AFSEDF emite anualmente, apunta que la asignacion de Apoyos sera de acuerdo con

la disponibilidad de profesores existentes, considerando prioridad la atencién de

22 E| ATP cuenta con dos plazas y con veinticinco afios de servicio, de los cuales doce afios se
desempefié como maestro en grupo y diez afios como director.
23 Cuenta con veintiséis afios de servicio y fue maestra de grupo por mas de dos décadas.

24 En cuanto a la asignacion de Apoyos Técnicos, desde 1996 la Subsecretaria de Servicios Educativos
para el D. F., que elabord la Circular 001, dirigida Unicamente a la supervision en esta entidad, indica que
los Apoyos se preferira a los maestros comisionados cuyo cambio de actividad no afecte a los planteles.
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grupos. Se determina que en educacién primaria, las plantillas de supervision de zona
podran incorporar como maximo cuatro o cinco plazas.

Sin embargo, las supervisoras mencionan que existen supervisiones que tienen
hasta ocho plazas comisionadas. Como lo sefala una de ellas:

Supervisora Lucia: Hay zonas donde tienen a lo mejor una plaza o
dos. Hay zonas donde tienen hasta siete u ocho plazas y ni en cuenta
en Direccién Operativa. O sea, tenemos derecho a cuatro o cinco
plazas, dice el lineamiento. Bueno, pero esto no depende de
nosotros, depende de la Direccién Operativa. Yo lo que le digo a la
Jefa Operativa, ahora que se vaya mi apoyo [por su embarazo]
necesito que me mandes dos, no uno, una persona con doble plaza
o dos personas. Entonces, es lo que tengo que ir a la Direccion
Operativa a checar, pero pues ya no depende de mi.

El numero de cuantas plazas apoyan a la supervision es importante para la
organizacién y distribucién de tareas en la sede. Las entrevistadas sefialan que estas
plazas son significativas por la carga de trabajo que tienen que resolver.

El modo en que se otorgan las comisiones a los maestros o directores para
apoyar a las supervisoras es evidencia de una definicién del puesto de trabajo débil,
puesto que no existe perfil ni trayecto disenado para este tipo de comisiones, y la
formacion profesional y académica no parece ser una variable definitoria. Por ende, no
hay tareas especificas para este trabajo, y los ATP se pueden mover entre tareas
administrativas y algunas pedagodgicas, con predominio de las primeras. La decision

de qué actividades priorizar para el trabajo de los Apoyos la toman los supervisores:

Supervisora Fermina: Ella [su ATP] y yo nos repartimos la chamba.
[Le digo] ‘Laura, necesito que vayas y des una asesoria de TIC, mira
este es el temario, preparatelo ;no?’. Entonces me lo da, lo reviso,
perfecto, vamonos a las escuelas y ya llegamos. [Volvemos] en la
tardecita a la zona, [vemos] qué hay que hacer. Qué hay que
entregar, asociacion de padres, revisiébn de asociacion, échatelo, tu
unas y yo otras, revisamos.

Las supervisoras insisten en que los asuntos administrativos son abrumadores,
por lo que no pueden prescindir de ocupar en esto a sus ATP. Entre estas tareas que
ejecutan los apoyos destacan las siguientes: realizar pagos, recoger los talones de
cheques y repartirlos en las escuelas, verificar papeles, repartir documentos, redactar

informes y entregarlos en las dispersas oficinas administrativas y en algunos casos, los
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menos, como apoyo pedagogico®®. Algunas pocas sefalan que ellas con su ATP dan
mas atencion a estas ultimas tareas.

Por otra parte, las autoridades enuncian en los Lineamientos que la tarea
principal del ATP es la asesoria y acompafiamiento a las escuelas. Algunas de las
entrevistadas sefalan la dificultad que se les presenta para trabajar con los ATP temas
pedagogicos por la falta de preparacién, formacién profesional o por su escasa
experiencia docente. En entrevista conjunta, una ATP y su supervisora lo expresan de
la siguiente manera:

Entrevistadora: ¢ Y ahora como ATP, como funciona?

ATP 2: jAy! no muy bien [risas], no muy bien porque como dice la....
Supervisora Norma: Como ATP la maestra nunca se preparo, [la
comision] le cayoé.

ATP 2: No, y de verdad es asi como de estar aprendiendo todos los
dias. Yo me acerco con la maestra que esta de administrativo [y le
pregunto] —como le hizo, cdmo le hago para yo hacerlo—. Y me
aviento y ‘déjeme, yo hago esto para involucrarme en el trabajo’.

Otra supervisora expone lo siguiente:

Supervisora Regina: Estan de tiempo completo conmigo mi ATP y
ATA. Si tengo el inconveniente de que las dos, cuando menos, tienen
15 afos que no toman cursos de actualizacion. Y mi ATA tiene yo
creo que como quince afos de ser secretaria de escuela, zona,
sector, y bueno, al ser secretaria no tenia la necesidad de estarse
actualizando. Mi ATP pidié licencia econdmica, creo, por diez afos, y
tiene dos o tres afnos que renovo en el servicio.

Este testimonio abre un tema mas, el de las licencias econdmicas. Estas
licencias pueden ser por corto tiempo o por tiempo ilimitado, y de dos tipos: sin goce?®

y con goce de sueldo?. En este caso el ATP cuenta con diez afos —

25 En cuanto a las tareas pedagdgicas, las supervisoras y ATP apuntan a la capacitacién docente, la
busqueda y seleccion de lecturas para recomendar a los profesores y a tomar la lectura a los alumnos de
acuerdo a los estandares planteados por la Administracion.

26 “Se concederan en los siguientes casos: |. Para desempefio de puestos de confianza, cargos de
eleccién popular, comisiones oficiales federales y comisiones sindicales; y Il. Para el arreglo de asuntos
particulares a solicitud del interesado, una vez dentro de cada afio natural y siempre que no tenga nota
desfavorable en su expediente; hasta de 30 dias a los que tengan un afio de servicios; hasta de 90 dias a
los que tengan de uno a cinco afios; y hasta de 180 dias a los que tengan mas de cinco afios”.
(Reglamento de las Condiciones Generales de Trabajo del Personal de la Secretaria de Educacion
Pudblica, 1946:11)

27 Se concederan en los siguientes casos: |. Por enfermedades no profesionales, a juicio de los médicos
de la Secretaria. El nUmero de dias que se paga con un sueldo integro depende de la antigiiedad en el
Servicio, pero también del nimero de dias que se encuentra incapacitado, por ejemplo: Si el trabajador
tiene por lo menos 6 meses de servicios, hasta 15 dias con sueldo integro. Pero, los que tengan de 10
anos de servicios en adelante, hasta 60 dias con goce de sueldo integro, a otros 60 con medio sueldo y a
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aproximadamente— sin laborar, lo cual ocasiona un distanciamiento de los cambios
que se vienen dando en las escuelas y de la formaciéon en servicio. Este equipo de
supervision tiene ademas otra caracteristica que lo debilita: la supervisora Regina

sefala que:

“Me fui de vacaciones, [dejé una plaza] y meti el permiso de licencia bajo el
Articulo 43 de la Ley Federal de los Trabajadores al Servicio del Estado.
Posteriormente, regreso y laboro durante 10 afios en una Direccion Operativa,
en la Oficina de Proyectos Académicos”.

Esto nos da una idea de que a pesar de sus 33 afios de servicio en el
magisterio, una parte importante de su recorrido sucedio fuera de la escuela. Ademas,
permite hacer un acercamiento diferente en la construccion de la supervision, donde la
fragilidad de la formacion profesional y laboral resalta por la salida de las maestras, la
reincorporacién al sistema sin un previo diagnéstico para saber donde se podrian
colocar o, también, sin contar con actualizacion para regresar a sus funciones.

En sintesis, lo relevado sobre la eleccion del personal de Apoyo de los
supervisores es que hay una amplia discrecionalidad admitida para la seleccién del
equipo de apoyo, que amplia los espacios de poder de los supervisores sobre las
carreras de los maestros. Esto contribuye a cultivar lealtades, en tanto el supervisor
puede decidir que un maestro continle —o no— comisionado en la supervision.
También pueden convertirse en una ayuda decisiva para alcanzar un cargo de
jerarquia mayor (generalmente director), como comenté una de las entrevistadas,
quien, segun sus palabras, logré “colocar” a su ATP como directora.

Es asi como se va tejiendo una red de dependencia, lealtad, agradecimiento y
obediencia del ATP ante sus jefes. La obediencia hacia los mandatos del supervisor
juega un papel importante, puesto que la indisciplina o la opinién divergente puede ser

la causa principal para que regresen al aula. Por ello, suelen acatar las érdenes de su

180 dias mas sin sueldo. Concluidos los anteriores términos sin que el trabajador que se encuentre en el
caso respectivo haya reanudado sus labores, la Secretaria queda en libertad de dejar sin efecto su
nombramiento, sin responsabilidad para el Estado. Los computos de los anteriores términos se haran por
servicios continuados o cuando, de existir una interrupcién de la prestacion de los servicios, ésta no sea
mayor de 6 meses; Il. Por enfermedades profesionales durante todo el tiempo -6 meses como maximo-
que sea necesario para el restablecimiento del trabajador, y en la inteligencia de que su reingreso y la
indemnizacion que le corresponda, en su caso, se ajustaran a lo dispuesto por la Ley Federal del Trabajo;
y lll. Por cualquier otro motivo hasta por tres dias en 3 ocasiones distintas, separadas cuando menos por
un mes, dentro de cada afio. Estas licencias podran ser concedidas por los jefes de las respectivas
dependencias de la Secretaria bajo su responsabilidad, dando el aviso correspondiente al Departamento
de Personal de la misma Secretaria (Reglamento de las Condiciones Generales de Trabajo del Personal
de la Secretaria de Educacion Publica, 1946:11-12).
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jefe, ya que el permanecer en la supervisién representa para un sector significativo la
oportunidad de no volver al aula. La estabilidad en su comision depende, en gran parte,
de las relaciones que establecen. Asi lo expreso el Jefe de Sector Eduardo: “el ATP se
mantiene por la relacién que establezca con el jefe, pura amistad [...] Por amistad, por

companerismo, por compadrazgo, pero no realmente porque esta aportando algo”.
Una ATP deja ver este entramado:

ATP 2: Amablemente la maestra me rescat6, de verdad que fue por,
yo lo veo asi, por humanidad. Estaba otra compafiera que era
directora, pero ella bueno, ya afortunadamente se jubil6. Digo, caimos
asi como que fue un angel que nos...Porque si no estariamos donde,
é,no?

Entrevistadora: Aja. ¢;Qué hubiera pasado si no la rescata la
profesora?

ATP 2: Pus, alla aventada en [nombra una Direccion Operativa] o por
alguna Delegacion lejana.

Supervisora Norma: [menciona otra Direccion Operatival
Entrevistadora: ¢ Estaria en oficinas como auxiliar administrativo?
ATP 2: Pues igual, de lo que te pegue, de lo que sea: lleva, trae, ve;
si [me hubiera ido] bien me colocaban en algun médulo, qué bueno, y
si no corre, ve, traes, pues igual.

Los apoyos técnicos han sido presentados como la contraparte operativa
prevista —y necesaria— para posibilitar el desarrollo de las nuevas funciones de la
supervision, pero, como en tantos otros aspectos, la discrecionalidad en el acceso de
estos apoyos junto a la confianza de que resolveran las obligaciones administrativas
del supervisor, lo que no sucede en muchos casos, debilitan la iniciativa de conformar
una supervision pedagogica.

Cabe destacar que esta misma red se repite para el acceso al cargo de
supervisor, que, al igual que sus Apoyos, estan permeados por lazos sindicales, de
compadrazgo, por favores personales y por un factor de “obediencia” a la autoridad
inmediata. El ingreso, ya sea por la via formal o “informal” —via “comisién’-, deja ver el
escalafén real para acceder a esta posicion.

En este proceso de transicion se mezclan demandas administrativas y
demandas pedagdgicas que vienen de distintas fuentes de la Administracion y que no
logran resolverse. Esta situacion dificulta las tareas del supervisor porque cohabitan al
mismo tiempo las demandas viejas y renovadas (administrativas) y las nuevas

(pedagdgicas) en la misma persona, sin disminuir el trabajo. Al colocar tareas nuevas,
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donde se tiene poco o nula experiencia se requiere de mayor tiempo para entender,
ensayar y trabajar sobre una nueva concepcién que afecta su quehacer cotidiano.

Por otra parte, se identifica que no es suficiente cumplir con la promesa de
aumentar el personal de apoyo para las labores administrativas para que el supervisor
se dedique a lo pedagogico, debido a la cadena de problemas y el entramado de
relaciones de lealtad politica que padecen tanto los supervisores como los ATP. En los
supervisores se tiene una seleccion débil, donde la valoracion del trayecto formativo y
laboral es casi nula, a lo que se suma la imbricacién del sindicato en la determinacion
de los ascensos. Por otra parte, en la “eleccion” de los supervisores pedagoégicos se
evidencia la falta de preparacion profesional, académica y alejamiento del aula de gran
parte de los supervisores. En cuanto a los Apoyos Técnico-Pedagdgicos, también se
identifica la poca valoracién del trayecto profesional, y el peso que tienen las relaciones
personales, sindicales y de subordinacién que se establecen como modo de acceso al
cargo. Estas condiciones laborales e institucionales influyen mucho en como se ocupan
y definen las nuevas tareas de la supervision, temas de los que me ocuparé en los

capitulos que siguen.
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Capitulo 4.
LA SUPERVISION PEDAGOGICA: UN CAMBIO EN PROCESO.

Como se ha sefalado, en noviembre del 2010 la Administracién dispuso que los
supervisores debian asesorar y acompanfar a los maestros de su zona.  Como percibe
el grupo estudiado este nuevo mandato? ;Qué caminos se fueron planteando para
responder a estas demandas? En este capitulo trato de dar cuenta del significado que
le otorgan y la implicacién que tuvo para ellas.

Para ello, retomo a varios autores (Fullan y Stiegelbauer, 1997; Fullan, 2002;
Coronel, 1996; Bolivar, 2002, entre otros) que definen que el cambio es un proceso, y
no un hecho o una accién. Esta afirmacion fue crucial para comprender y abordar este
trabajo. De acuerdo a Hargreaves (2005), el proceso del cambio educativo incluye a
“las practicas y procedimientos, las reglas y relaciones, los mecanismos sociolégicos y
psicolégicos que configuran el destino de cualquier cambio, con independencia de su
contenido y que llevan a que prospere o fracase” (Hargreaves, 2005: 37). Este enfoque
frecuentemente es olvidado por las politicas que pretenden cambiar las practicas de los
actores educativos en poco tiempo.

Por su parte, Fullan y Stiegelbauer (1997) sefalan que lo que se ha aprendido
es que el proceso del cambio planeado es mas complejo de lo que se habia anticipado;
no sucede de un dia para otro, ni mucho menos es simultaneo en todos los aspectos
que se propone abarcar, ni en todas las escuelas; el procesos se presenta
desordenado y aun contradictorio. Los cambios “suceden como expresion de pequefas
construcciones internas o influencias externas en tanto logran redefinir sentidos,
practicas o normas, que no suceden en forma simultanea” (Ezpeleta, 2004:413). Esta
autora sefala también que “el cambio en las formas de pensar, junto con la
construccion de nuevas practicas, es un proceso dificil, fragmentado, posible a partir de
la aceptacion de algunas nociones que ‘hacen sentido” o de propuestas practicas”
(idem).

En el caso del grupo entrevistado la complejidad del cambio en sus practicas
deviene de no tener antecedentes en la forma de relacionarse con los maestros y
directores de su zona, sino también por lo que implica el contenido de las nuevas
actividades. Al narrar la experiencia que estan viviendo, las supervisoras se remitian a

situaciones del pasado, presente y futuro, lo que me llevé a pensar su situacién

88



tomando las dimensiones de tiempo y espacio. Estas dimensiones son esenciales en el
estudio de la vida cotidiana porque ordenan y delinean para los supervisores los
diferentes momentos y lugares para realizar de las practicas. “Son dispositivos de
orientacion (...) [Alsi, el diario transcurrir de la vida esta organizado por un cuando y un
donde, establecidos socialmente y diferencialmente apropiados por los distintos
colectivos que conforman una sociedad” (Reguillo, 2000: 85-86). La nocion de
temporalidad alude al establecimiento de “una relacion entre el transcurrir del tiempo, la
accién humana vy la transformacién del mundo social [...] ya que su propdsito es poner
en relacion el pasado, el presente y el futuro” (Girola, 2011:24); permite hacer un
ejercicio para de-construir y re-construir el recorrido temporal que llevo a las practicas
de los supervisores. Y como lo menciona Gather, “permite mostrar que la cotidianidad
es producto de un largo proceso, y que ni en la escuela, ni en la vida misma, las cosas
cambian de repente. Y si las cosas no cambian de este modo, entonces es necesario
atravesar el umbral de los pensamientos y las creencias de las personas” (Gather,
2004: 25.).

Mientras tanto, en los estudios de vida cotidiana, el espacio, en palabras de
Lindén (2000), carga con los sentidos y significados de las experiencias, por lo cual no
se limita al locus. Los supervisores no son seres predeterminados, sino que se forman,;
es decir, son una “construccion explicativa de la constitucién de redes de experiencias
en los individuos vy [...] estas redes se caracterizan por que no son permanentes ni
definitivas” (Caruso y Dussel, 2001:36). El supervisor se forma a través del largo
camino que ha transitado desde que comenzé como maestro, donde se ha
desempenado en diferentes momentos y en diferentes posiciones, apropiandose de
maneras de hacer las cosas y de aprender el juego institucional. En el analisis, es
fundamental mirarlo como un sujeto construido que articula usos, practicas y
concepciones, que son sintesis de relaciones sociales construidas en el pasado
(Ezpeleta y Rockwell, 1987: 67). La experiencia “da por resultado una vision general
concreta y una determinada capacidad organizada para la accién” (Dewey, 1986: 106,
citado en Caruso y Dussel, 2001:36).

El significado del cambio para los actores es una “construccion individual,
colectiva pero también interactiva que nadie puede sustituir, ya que la construccion
tiene su propia logica y se debilita en funcién de las culturas de los actores, de las

relaciones sociales en las que participan y en las transacciones que entablan entre
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ellos a propdsito de un proyecto de cambio” (Gather, 2000:21). Por lo que retomo a
Gather (2000) con el concepto de “cultura institucional”, puesto que es donde se
establecen, se mantienen y renuevan las relaciones laborales.

Con base a esto, puede decirse que la resistencia, la aceptacion y los
comportamientos que ocurren alrededor de la funcién pedagdgica de la supervision no
provienen de reacciones aisladas dependientes de la voluntad y disposicion personal
para “adoptar” las propuestas, como suele suponerse en algunos estudios. Mas bien,
parten de sus experiencias y desde ahi construyen sus sentidos: “filtrada por los
intereses personales, [los sujetos] se apropian, reconstruyen y construyen las practicas
—con sus sentidos compartidos— que les ofrece—y permite—Ila cultura institucional”
(Ezpeleta, 2004: 412). Los supervisores estan inscritos en estructuras determinadas, si
bien “estas nunca estan dadas de una vez y para siempre, por o que las experiencias
que se construyen sobre ellas son una compleja trama entre deseos, posibilidades e
historia” (Caruso y Dussel, 2000: 45).

4.1. El significado del cambio: miradas desde angulos diferentes.

En el caso que me ocupa, el Programa de Escuelas de Jornada Ampliada enuncia que
las tareas principales para los supervisores se sitlan en su participacion en el eje
pedagogico, especificamente en la asesoria y acompafamiento a directores y
maestros de sus escuelas. El Manual de Organizaciéon de la Administracion (2011:78)
sefala: “en el caso de los planteles de tiempo completo y jornada ampliada, los
supervisores de zona realizaran de manera sistematica y permanente el
acompafamiento técnico pedagogico para mejorar los resultados educativos de la
poblacion escolar”.

Partir del significado del cambio implica encontrar el sentido que las
supervisoras le dan a la propuesta y las formas en que estan experimentado este
proceso tanto individual como colectivamente. Fullan y Stiegelbauer (1997) mencionan
que es necesario lidiar con el qué deben cambiar y como se puede lograr ese cambio.
Estas formas de procesar el cambio conectan con lo que varios autores sefialan sobre
la importancia que tiene la vida cotidiana y la interaccion social en la produccién de

significados. Por ejemplo, Lindon (2000) sostiene que “la relevancia de estudiar lo
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cotidiano precisamente radica en que es alli donde ‘se hace, se deshace y se vuelve a
hacer’ el vinculo social, es decir, las relaciones entre los hombres” (Lindon, 2000:9).

Al indagar sobre el significado que le dan las supervisoras al cambio que
estaban experimentado, hacian referencia a una transformacién de practicas, donde la
vigilancia, supervisién y evaluacion del trabajo de los directores y maestros se modifica
por una practica de asesoria y acompafnamiento, donde la parte pedagdgica pasa a ser
prioritaria, dejando el resto de tareas, como la administrativa, en segundo plano, puesto
que la administracion los apoyaria con personal dedicado a esta ultima tarea. Es decir,
la expectativa de ellas era que su trabajo se enfocaria en un trabajo exclusivamente

pedagdgico con los maestros. Una supervisora lo narra:

Alejandra: [El cambio es] que realmente nos ibamos a abocar en la
cuestién técnico pedagdgica, fue asi como que algo muy impactante
en mi persona porque dije es a lo que nos debemos y debemos de
incidir, finalmente. Donde aterriza todo es con nuestros nifios, donde
estamos viviendo las circunstancias favorables o desfavorables pues
es por esa linea e irnos adelante, qué bueno que ya vaya a acabar la
cuestion meramente administrativa.

La dedicacion total a tareas de orden administrativo’ derivaba en que lo
pedagogico quedaba reducido a un cierto control esporadico y formal sobre la
existencia de planificacion de los maestros, situacion que varias supervisoras
entendian como el cambio que se tendria en sus funciones. Por otro lado, este
intercambio en las prioridades de las funciones en la supervisidon no estaba pensado
como tal en la administracion. La entrevistada en la Direccién Operativa 1 dice lo

siguiente:

Se requeria una funcion de supervisor con tintes mas académicos
,no? En este sentido desde un inicio se dej6é muy claro que
evidentemente la parte administrativa no se podria hacer a un lado,
que iba a estar primando pues toda la documentacion y en general la
vida de las escuelas, pero lo que si les pedian era estar muy al tanto,
primero de sus funciones basicas, que en este caso la principal tarea
se les dijo era, pues la visita a los planteles, una visita regular, una
visita que fuera hacia todas las aristas que componian estas
escuelas, desde vigilar que los planteles abrieran de una manera

! Entre ellas, recibir y enviar informacion y reportes a las muy diversas dependencias superiores, gestionar
recursos para la operacion de las escuelas, establecer relaciones con la comunidad, atender demandas de
los padres de familias, reproducir cursos de capacitacion, representar a las autoridades en diversos
eventos, entre otras
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adecuada, puntuales, que se contara con toda la plantilla de maestros
y que estuvieran ocurriendo ahi las actividades que desde los
lineamientos tanto generales como particulares de tiempo completo
se llevaran a cabo.

Retomando que el cargo de supervisor se caracteriza por representar la
autoridad y el poder, caracteristicas que se configuraron histéricamente en la
cotidianeidad de las relaciones, procesos y practicas de la zona escolar es que las
supervisoras plantean como marco de referencia a su funcién lo que ellas conocian
como el cargo de acuerdo a lo vivido en su trayecto laboral. La supervisora y su ATP
nos dejan entrever como se mezclan las representaciones que tenian del puesto y lo

que percibian de esta funcion en el siguiente dialogo:

Eva: Yo recuerdo que [cuando] recién ingresé a la federacion, pues
cuando iba el supervisor jwow! asi como que la escuela se cimbraba,
porque va a venir el supervisor, si, jufffl o sea jufff!

ATP 1: jLo que era la supervisién!, y hoy ya no, [risas] hoy ya no.

Eva: Porque no nada mas era como una autoridad, era la autoridad...
;,si? y ahora pues también nos hemos involucrado en la parte
pedagdgica, porque [antes] nada mas iba a supervisar.

ATP 1: Asi es.

Eva: No iba a ver qué, sino a supervisar qué estaba bien o si los
maestros llegaban temprano, etcétera, pero no se involucraba en lo
pedagdgico.

ATP 1. Eran muy pocos los supervisores que trabajaban lo
pedagdgico, de eso si les puedo hablar porque mi papa también es
un maestro y en esas épocas, cuando era yo chiquita, la figura de
supervisor en aquellos afos eran maestros o maestras muy
elegantemente, muy bien vestidos o vestidas, que iba unas horas
nada mas y eso no todos los dias, solo iba unas horas a la oficina.
Entonces a partir de las nueve o diez de la mafiana hasta la una de la
tarde se retiraba. Realmente la labor administrativa, el trabajo lo
llevaban los [apoyos], asi era en realidad...

Gran parte de las entrevistas relacionan el nombramiento de supervision con el
trabajo administrativo, se identifica lo que representa el nombramiento pero también lo
que les corresponde hacer. En ese nuevo esquema, el trabajo pedagodgico queda
reservado como una “nueva funcion” o una funcién en “construccién” donde ellas estan
participando y visualizan un cambio en su labor, con pequefios pasos hacia la

inauguracion de un dialogo profesional entre la supervisiéon y sus maestros.
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Como lo menciona Fullan (1998), el cambio es un proceso lento pero cuando se
habla de modificar practicas es todavia mas dificil. Un cambio de practicas es lo que
propone el documento “Supervision XXI Orientaciones para su actuacion”, de la
AFSEDF-SEP, emitido en 2011, que plantea cuatro propdsitos para la supervision:
“mejorar las practicas de ensefianza; mejorar el desarrollo profesional; propiciar la
vinculacion con la comunidad y mejorar las relaciones y los ambientes de la escuela”.
(AFSEDF-SEP, 2011:6). Al explicitar el primero —mejorar las practicas de
ensefanza—, dice: “hacer mas utiles y eficaces las formas, estilos, métodos vy
estrategias que los profesores emplean al ensefar. En la visita al aula el supervisor
toma nota de como trabaja el maestro y conversa con él para tomar acuerdos que
permitan al docente mejorar el resultado de su accion. El supervisor sugiere lecturas,
procesos de formacién, o promueve una asesoria directa al profesor’ (AFSEDF-SEP,
2011:6).

Con este nuevo cometido que se les ha fijado, surge un piso de tensiones en el
nivel de las relaciones cotidianas, puesto que deben de redefinir y construir su papel
frente a sus maestros y directores para inaugurar un dialogo profesional sobre el que
no tienen experiencia.

A diferencia de otras iniciativas de cambio, esta propuesta tiene consecuencias
mas amplias que las exclusivamente pedagdgicas, “porque afecta a las relaciones
profesionales y laborales que [los supervisores] aprendieron a establecer entre ellos,
justamente para adecuarse a las medidas del juego institucional”. (Ezpeleta, 2004: 423)

Por un lado, la propuesta trasciende a la dimension pedagdégica porque toca un
lugar consagrado por el maestro: el aula. Como diferentes autores lo han sefalado, el
trabajo de los docentes es solitario y, una vez cerrada la puerta, nadie sabe lo que
sucede alli adentro. Al respecto, Ezpeleta sefiala que la labor individual en el aula
justamente es uno de los terrenos mas protegidos por el sindicato “siendo asi una de
las zonas de silencio en la tradicién de nuestras escuelas. Y este sentido de propiedad
individual de la docencia ‘no es producto de un ‘error’ pedagdgico, sino resultado de
una tradicién organizativa y administrativa —actual y largamente vigente— en
confluencia con una cultura profesional-corporativa constituida en gran medida, en ese
espacio” (Ezpeleta, 2004:414).

Por otro lado, el cambio propuesto se asienta sobre una funcién dual de la

supervision: “la primera, su autoridad conferida dentro de la administracion, debido a
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que en la estructura técnica y administrativa de la Secretaria él es superior al maestro y
al director; la segunda, que se da de manera simultanea, es que el supervisor, dentro
de la estructura sindical, representa al “camarada” del gremio laboral: ante el SNTE es
un miembro mas con los mismos derechos y obligaciones que los empleados,
maestros y directores de educacion primaria” (Arnaut, 1998:213).

Ambas situaciones las tienen presentes los supervisores. Durante una sesion
del Diplomado? cuyas producciones también he analizado para esta tesis, los
supervisores sefialaron que tomaron este curso para tener una idea de cémo poder
construir el trabajo pedagogico. El abordaje del tema de asesoria y acompaiamiento
los hizo reflexionar sobre su puesta en marcha y su posicion ante los directores y
maestros, planteando los supervisores las siguientes preguntas: ;asesoramos o
acompanamos a la escuela? ;A quién se asesora y/o acompana? En esta situacion
¢, soy autoridad o compafiero?

Los cuestionamientos sobre el nuevo planteamiento de su funcion dejan

entrever los desafios, no menores, para caminar hacia la funcién pedagdgica.

4.2. El reto: plantear la asesoria y el acompaiamiento.

Un punto nodal en el trabajo de asesoria y acompafamiento de los
supervisores es el de entrar a la escuela, porque es alli donde se plantea su funcion
pedagdgica. Todas las entrevistadas se detienen en este punto, y plantean una serie
de reflexiones sobre la manera en que pueden proponer a su personal una relacion de
trabajo colaborativo que modifique la percepcion de su funcion.

A propésito de esta cuestion, en una clase del Diplomado se abordé el tema de
asesoria y acompafiamiento por medio de la transmision de una conferencia del Dr.
Jesus Domingo Segovia. Al terminar la conferencia, los supervisores opinaron sobre el
tema tomando en cuenta su contexto. Algunos de los puntos que plantearon son los
siguientes:

—S13: La verdad es que yo creo que la asesoria en nuestro caso se
queda como en “simi”, en medir, porque hacemos mas la asesoria

2 Se realizo observacion en dos diplomados que impartio la organizacion Innovacion y Asesoria Educativa:
1) Fortalecimiento de la supervision escolar. Reflexion sobre la practica. 2) Herramientas para impulsar la
mejora del aprendizaje, la ensefianza y la gestion escolar. Las supervisoras entrevistadas se encontraban
cursando alguno de estos diplomados.
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para ver qué es lo que estan haciendo los maestros, como ver con
qué estan cumpliendo y con qué no.

—S26: Pero tenemos enfoques que seguir al igual que una curricula.
Ademas, por un lado estan los resultados de ENLACE ¢a la
administracion le importa el como? 4 El como lo dice? Por otra parte,
¢mi acompafiamiento a quién lo dirijo: a la directora o a los
maestros?, ¢quién me dice a mi si lo estoy haciendo bien? Yo creo
que el que necesita ayuda soy yo.

—S2: Mis maestros piensan que la observacién que yo haga en sus
aulas les va a afectar en su ambito laboral, en carrera magisterial o
algo de eso. No lo ven como apoyo, sino como para rendir cuentas.
Por otra parte, yo no puedo siempre asesorar a los maestros,
imaginense planear una asesoria para cada uno de mis maestros,
porque todos tienen problemas diferentes scémo le hago? No, no
puedo. Por otro lado, los maestros piensan que yo soy el especialista
y quieren que yo dé la solucion de todo. Y no es asi, yo estoy
aprendiendo a la par de ellos. ;Quién me ayuda a mi? Realmente,
quien necesita una ayuda soy yo, yo necesito una asesoria, un
acompafamiento.

—S25 A mi me surge la duda ¢hacia donde me voy? ;Conviene
irnos con los maestros? Yo creo que lo mejor es irnos con los
directores para ensefarles el caminito.

—S29: Yo creo que es fundamental conocer el contexto y de ahi
construir junto con el director la planeacion y todo lo demas. Tenemos
que tratar de convencer a los maestros de que se esta asesorando.

Un asunto que resalta en estas citas alude al factor contexto, en el sentido para
emprender su trabajo con directores y maestros. En sus intervenciones, hay indicios de
que su asesoria y acompanamiento difiere de lo que es planteando en el Diplomado o
en las orientaciones del Programa, y muchos consideran que no se logran otro tipo de
trabajo, aunque si han iniciado un trabajo con maestros diferente del que venian
realizando. La complejidad de la situacion es advertida por los supervisores, que
perciben la magnitud de la nueva encomienda que hace referencia también a un
contenido de ftrabajo, que requiere otra formacién y actualizaciéon profesional. Un
elemento muy sugerente es que aparece el pedido de ayuda, la posibilidad de la duda
y del acompafiamiento en estos nuevos pasos (como quien dice: “yo necesito una
asesoria”).

El entrar a la escuela y trabajar de manera diferente con directores y maestros
permite motorizar el cambio, en el cual entran las representaciones que se tienen del
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cargo y las relaciones que han establecido tanto con directores como con maestros,
cargadas de historias, donde priva fundamentalmente la idea de autoridad: el
supervisor visita a las escuelas de imprevisto para verificar el trabajo de los maestros y
darse cuenta de como trabajan, como una forma de auditoria o control que debe
mantenerse externa (Sandoval, 1997).

En cuanto al Director, el trato que caracteriza y se ha establecido entre ambos
es formal, puesto que se encuentran sobre todo en las reuniones mensuales para
transmitir las disposiciones administrativas y técnicas, ademas de la junta del Consejo
Técnico de Zona. En palabras de Pastrana (1997), la relevancia del puesto directivo
para la conduccién de una escuela radica en su capacidad inductora del sentido de la
accion conjunta del personal con miras a un objetivo comun donde la influencia de la
trayectoria laboral y profesional no pueden ser negadas, aunque tampoco pueden ser
vistas como el unico factor. Ante esta propuesta, los supervisores deciden construir
como primer eslabdn de la cadena un trabajo cercano con los directivos para llegar a
los maestros y trabajar las cuestiones pedagdgicas.

Sin embargo, las entrevistadas reconocen que, como a ellas, el trabajo
administrativo® ha absorbido a los directores. Y ha alimentado el circuito de relacién
entre estos dos puestos. Los directores también han tenido, entre sus funciones, la de
mantener la estabilidad de su escuela o, como diria Ball (1994), el control de la
organizacién, buscando establecer las responsabilidades sobre lo que sucede alli.

Entrar a los salones a observar el trabajo de los maestros representa para el
director un reto, al igual que para las entrevistadas. Asi lo expresa la supervisora y su
ATP:

ATP: Yo pienso que aqui en el Distrito Federal todavia sigue muy
fuerte esa mentalidad, esa tendencia de que el director no entra. No
sé si en otros lados de la republica, pero si aqui en el Distrito Federal
la gente no estd muy complacida en que el director vaya a
observarlos, directamente a clases, no, no todavia, no, no es muy
grato para los companeros, ¢verdad?

Eva: Si, si y es que ademas esos cotos de poder de los maestros...
ATP: 'Es que es mi salén'.

3 El trabajo administrativo de los directores consiste basicamente en la recopilacion de informacion y va en
diferentes sentidos: 1) alumnos, nimero que ingresas y egresan, niumero de repetidores, distribucion por
grados, afios, sexo, calificaciones tanto mensual como anual; b) docentes que se tienen en la escuela,
control de asistencias y justificacion de sus inasistencias, afios en servicio y c) infraestructura que tiene
que ver con el inventario del material que se encuentra en la escuela asi como el estado de las cosas.
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Como se senald, el aula aparece como un lugar privado donde el maestro
trabaja en solitario. Cambiar esa cultura de trabajo requerira un periodo de transicion
donde supervisor, y/o ATP, director y maestros se adapten a trabajar juntos en el salén
de clases, y donde se armen otros vinculos diferentes entre los distintos actores.

En el camino de empezar a ocuparse de la nueva encomienda, las supervisoras
expresan su preocupacion por el importante cambio que se vivié en sus zonas con el
nombramiento de nuevos directores y maestros en sus escuelas. Como ya se dijo, el
aumento de escuelas de jornada ampliada durante el ciclo escolar 2010-2011 fue un
motivo para que algunos maestros y directores cambiaran de puesto y de plantel. La
Supervisora narra este cambio, ahora desde la perspectiva del trabajo pedagdgico

especifico:

Fermina: Y ahi es en donde estad ahorita realmente el problema,
porque hay muchos directores que no estdn preparados para
acompafar a los maestros, porque estaban acostumbrados a llenar
papeles. Entonces nos hace falta mucho apoyo en cuanto a
preparacion pedagogica para los directores, porque ademas, por
ejemplo yo, en la zona donde estoy, todas mis directoras pasaron de
[maestras] a ser directoras de un mes a otro, sin preparacion alguna.
Se empezaron a formar las escuelas de jornada ampliada y
necesitaban maestras con un solo turno que quisieran trabajar las
horas de mas, y las directoras que ya eran tenian dos turnos no se
pudieron quedar en su escuela, las mandaron a otro lado y ¢,a quién
vamos a poner en estas direcciones? Pues a la maestra de grupo.
Entonces tu, ¢td quieres ser directora? Orale ;Ta también? Orale. Y
asitengo 6 de 7.

Entrevistadora: Tienes 6 directoras nuevas.

Fermina: [Con la cabeza me sefala que si] Y a la hora que les digo:
vete por favor a grupo, les tienes que revisar su avance programatico
al maestro, pero no nada mas es firmar. Tienes que revisar que esté
bien estructurado, que tenga los elementos necesarios, que sea
congruente y ahi es donde [preguntan] ¢y qué le pongo? - Pues ponle
las recomendaciones: qué le recomiendas que haga en el grupo. Y
ahi es en donde se me atoran [...] Entonces empiezo a trabajar con
ella, a agarrar los planes y programas y le digo — a ver, fijate bien,
esta es tu planeacion, estos son tus planes y programas, checa que
sea congruente con el bloque, con el tema. Y estoy trabajando con
ellas.

La practica de los directores en su puesto dificulta que sean percibidos por

maestros como un referente académico. Fierro (2006) y Pastrana (1996) subrayan que
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su endeble posicion en torno al eje académico se vincula a que los maestros lo creen
inexperto en varios aspectos de su formacion profesional. En cuanto al trabajo
pedagdgico, las supervisoras sefialan que se construye en la practica y por medio de la
colaboracién del director, puesto que no se tienen una linea a seguir ni antecedentes
en este trabajo, colocando ventajas y desventajas de tener a directores nuevos y otros
con mas antigiedad en la funcién. La poca experiencia en el cargo de las directoras es
visualizada por las supervisoras como una ventaja porque las pueden “moldear”, o bien
les pueden ensefar el como deben hacer las cosas en ese puesto. En el caso
contrario, cuando las directoras ya tienen mas tiempo, las entrevistadas mencionan
que es mas dificil trabajar con ellas porque ya tienen formas arraigadas de realizar su
trabajo. El principal inconveniente que visualizan las supervisoras es el poco tiempo
que disponen para trabajar con ellas y poder construir y desarrollar la funciéon
pedagdgica, debido a que es una nueva tarea en la cual ni las directoras nuevas ni las

que cuentan con mayor antigiiedad en el cargo tienen experiencia.

4.3. El trabajo con los maestros: calibrando la entrada.

En el trato del supervisor con los docentes se juegan las posiciones de poder que
albergan sus cargos asi como las relaciones que en consecuencia han establecido.
Ezpeleta (2004: 412), menciona que ‘el trato entre compaferos es resultado de
multiples factores; las definiciones del poder escolar junto con los compromisos
corporativos forman parte de la trama basica que estructura la vida cotidiana de las
escuelas”. El supervisor, por su jerarquia, es visto por los maestros como la autoridad
que califica e inspecciona su trabajo. Esta imagen sigue permeando los vinculos,
porque no se ha puesto en duda y porque sigue pesando para determinar, en gran
medida su movimiento en la trayectoria laboral de sus maestros. Por ello, los maestros
han aprendido a cumplir y reportar a tiempo las demandas administrativas que invaden
su trabajo.

Si bien el cargo de supervisor suele caracterizarse por la antigiiedad en el
servicio, también se identifica como un “maestro que ha recorrido un largo camino en
diferentes escuelas y ha pasado por el puesto de director, hasta llegar a su actual
posicién. En este camino ha ido apropiandose de usos, costumbres, ideas y practicas

que forman un bagaje gremial necesario para desenvolverse en su trabajo” (Sandoval,
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1997:95). A través de esta experiencia es que las supervisoras pueden plantear varias
vias de trabajo, coincidiendo todas ellas en que no se puede llegar de una manera
autoritaria con las directoras ni con los maestros. Sugerir y negociar parecen ser
palabras clave para promover ese trabajo pedagdgico.

Las supervisoras han establecido diferentes maneras de trabajar con los
maestros. Una es la que implementd la supervisora Eva con su ATP, donde el trabajo
en equipo y la division de tareas y de roles resultd ser una manera practica de

comenzar su dialogo:

Eva: Y hemos hecho buena mancuerna en trabajo. Por ejemplo, a
veces me toca hacer a mi el papel de la mala y ella como que les
apoya para que trabajen. Tenemos que hacer esa mancuerna de la
mala o la buena o al revés. Pero nosotros estamos manejando esa
parte de crearles a ellos la necesidad, porque no queremos llegar a
imponer, sino conciliar ¢no? Ya llegamos y tiene que hacer esto.
Entonces, la dinamica que hemos hecho Ara [ATP] y yo es que ellos
tengan esa necesidad ¢ no?

ATP: Y hagan lo que quieran. Aqui lo que es, las probaditas que
estamos haciendo es asi de '¢oye, no conoces esto?’ No, pues no.
¢, Quieres que yo lo aplique en tu grupo?' o sea es insertarnos pero
por esa parte de que —tu descansa, yo te ensefio, yo te muestro—.
Es preparar ese camino, no es tan tendencioso o a la mala [porque lo
que queremos es] que el maestro se vaya ajustando, de que estas
practica sea la normal. Yo creo que ahorita [estamos en] preparar el
terreno lo mas que podamos con la sensibilizacion en esa parte,
todavia hay gente renuente, bueno pues hay, no mucha en realidad,
la zona es bonita.

S. Eva: Con las maestras como que ha hecho mucho enlace ella
[ATP] porque yo represento a la autoridad, o sea yo soy la
supervisora. Y aunque a veces trato de estar con las maestras, me
dice una de ellas —es que siento doble presién, la de la directora y la
de usted—. Por qué maestra si ese trabajo es el mismo. Pero yo si
como que represento esa autoridad, y con mi ATP hacen como mas
enlace, ella las apoya o platica con ellas, o hacen comentarios que
conmigo no hacen.

Esta conversacion da algunos indicios de como es recibida por los maestros y
como la autoridad de la supervisora tiene un peso importante para desarrollar esta
tarea, que es vista por los docentes como una vigilancia. Por otro lado, esta la ATP que
es bien acogida por los maestros y logra un mayor enlace con ellos. Tal vez esta

dinamica se deba a que los docentes reconocen en la ATP sus saberes pedagogicos y
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al mismo tiempo la identifican como un par, alguien que no representa una amenaza o

una posicién fija dentro de la jerarquia de la escuela.

He mencionado, por otra parte, que la autoridad de los supervisores es

reconocida en las escuelas como administrativa y laboral; salvo excepciones, la

identifican como autoridad académica o profesional. Un Jefe de Sector reconoce este

punto:

tiempo la necesidad de prepararse es manifestado por una supervisora y su ATP:

Eduardo: Yo diria, pues no sé apoyar, asesorar a los maestros, y ahi
es donde también muchos no podemos o0 no queremos porque, como
no nos hemos actualizado bien en los nuevos planes y programas de
estudio, no tenemos las herramientas para apoyarlos. Y es una tarea
gigantesca, porque yo digo, lo que necesita el maestro en principio es
asesoramiento.

El punto de iniciar una practica nueva, reconociendo su autoridad y al mismo

Supervisora Eva: Venimos a apoyarlos, no venimos a supervisar, a
ver qué estas haciendo, sino buscar la manera de convencerlos, pero
si hay esa parte de la jerarquia de que yo soy esta autoridad y
escucho lo que vas a decir. Y por eso también nosotros tenemos que
prepararnos, si no llegamos preparadas, o sea, si se puede decir lo
que quieras pero...

ATP 1: Se ve que no sabes.

Supervisora Eva: Porque nos hemos dado cuenta nosotros con
algunas autoridades que no saben, entonces, uno como autoridad
pues tiene uno que prepararse.

En este y otros testimonios, se hace referencia a la construccion de una

autoridad pedagodgica, sefialando que se tiene que trabajar en su formacién profesional

y practicas para poder desempefnarse en esta nueva etapa. Las entrevistadas sefialan

que el reto que tienen es ganar la confianza de sus maestros para que se sientan

acompanados en lugar de inspeccionados. La supervisora Fermina hace referencia a

esto:

Porque ahorita [con] este papel que estamos haciendo como
supervisores técnicos [pedagogicos] nos estamos ganando otra vez el
respeto y la funcion de autoridad, que se perdié por convertirnos en
inspectores administrativos. Entonces ahorita con esto técnico
pedagdgico te estas ganando otra vez el titulo de autoridad, porque le
puedes demostrar a los maestros que estas ahi para cuidarlos, para
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viajar con ellos, para estar con ellos, para acompanarlos, para
decirles como, no el qué, porque yo les puedo decir qué tienen que
hacer, el chiste es que haya alguien que les diga cémo, que es lo que
el maestro pide a gritos.
En esta misma linea, una supervisora plantea una estrategia de sensibilizacion

en sus maestros:

Eva: Es que debemos de hacer esa parte, ¢no?, porque no nos
queremos ver como la autoridad 'ya, ya llegé ésta’, no...

ATP: De hecho nos cotorrean como decimos vulgarmente no, 'ah ya
llegd, ya voy al confesionario' nos dicen [risas], si, porque 'a ver cdmo
le haces aqui, como le haces aca, ah mira, pues le puedes hacer
también asi'. Dicen ellas, 'ah ya voy al confesionario' pero nosotras
siempre entramos en la dinamica del cotorreo, a la risa, la broma,
etcétera.

Entrevistadora: Claro, ¢y qué es eso de la sensibilizacion?

Eva: O sea, ver que el maestro se preocupe por lo que esta haciendo.
ATP: Nosotras [lo tomamos como una] politica y aparte que me
aceptes, legitimar nuestro trabajo de apoyo, eso es parte de la
sensibilizacion.

Eva: Esa parte, todavia ahi estamos, esa es la estrategia que
nosotras hemos estado usando como zona.

Estas pequefias construcciones dan pie para pensar en lo complejo del cambio
de practicas, senalando que no sélo depende del Supervisor o ATP sino también de los
maestros y su disposicion de participar. Esta transformaciéon se cruza con otros
cambios presentes en las escuelas, que como ya se ha sefalado tienen directivos y

maestros nuevos. Asi lo expresa una de las supervisoras:

Eva: Necesitabamos maestros, empezaron a llegar maestros de los
estados de la Republica. Tenemos maestros de Tlaxcala, de Puebla.
ATP: Yucatan, Hidalgo...

Eva: Entonces, como saben que en el Distrito Federal se necesitan
maestros, se vienen para aca. Y esa es mas o menos la dinamica que
tenemos en dos escuelas ¢ verdad? Y las que estan mas lejanas, que
nadie se quiere ir a esas escuelas a trabajar ¢ por qué? Porque estan
hasta el cerro.

La renovacién de maestros es mencionada por todas las supervisoras que, en
algunos casos, tienen una plantilla docente conformada por gran nimero de recién
egresadas de la normal. Si bien esta situacién la plantean como problematica, también

la ven como una ventaja para realizar la asesoria y el acompafiamiento. El problema lo
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sitian en la débil formacién profesional de las mas jovenes, aunque lo conocen porque
también lo han enfrentado con algunas que cuentan con cierta antigiiedad. Una de las

entrevistadas menciona esta situacion:

Fermina: Tengo una escuela con 7 maestras que llegan de Puebla,
recién egresadas, y cuando yo recibo la escuela en enero no sabes
los comentarios que recibi de ellas por parte de los padres de familia.
Entrevistadora: ¢ Eran buenas?

Fermina: No, maestras que no sirven, no saben nada, no controlan la
disciplina, y es con las que estoy trabajando ahorita. De enero para
aca, creo que ya se transformaron mis maestras. Tengo nueve
grupos en esa escuela, y siete maestras viven juntas y todas vienen
de Puebla de la misma escuela. (...) Con ellas es con las que estoy
trabajando todos los martes de 3:30 de la tarde a 6:30.
Entrevistadora: ;Qué te dicen de esto, porque ya no esta dentro de
su horario? ;O cdmo lo manejas?

Fermina: A nadie le importa, lo platicas, ‘es tu obligacion’. Y si es mi
obligacion y me siento tan satisfecha porque por lo menos las chicas
ya agarran la computadora, me pueden hacer una presentacién en
Power Point para trabajarla con sus nifos. En la zona hice un
concurso de webquest, para que los maestros crearan su webquest,
tuve productos buenisimos. O sea, se esta trabajando, me siento muy
afortunada de ser lo que soy, y ese tiempo que estoy aqui [en la
sede], a veces digo ‘hijole, yo deberia de estar alla’.

El poner en practica estas actividades en la situacién de ingreso de maestros
nuevos es una combinacion cuyo peor enemigo es, al parecer, el tiempo que requiere
lograr que los maestros incorporen como “normal” la observacién de sus clases y la
asesoria. Las supervisoras se remiten a un proceso de ensayo y puesta en escena que
se retroalimenta por la reflexion y nuevamente se pone en marcha, donde el tiempo
juega un papel importante para ver la consolidacion del trabajo.

Las recomendaciones de las supervisoras a sus maestros se caracterizan por la
diversificacion de temas a abordar, partiendo de contenidos muy basicos hasta los mas
complejos. Por ejemplo, entre los temas que se identifican en las entrevistas figuran:
dominio de contenido curriculares; metodologia de planeacién; método por proyecto;
métodos y estrategias de ensefianza; con la nueva orientacion de PISA, comprension y
velocidad en lectura y temas de la Reforma Integral de Educacion Basica (RIEB).
Refieren también que no siempre manejan todos los aspectos que requieren apoyo,
por lo que algunas buscan ayuda en algunas otras instancias, o bien con otros

maestros. Una de las entrevistadas expone este punto:
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Lucia: Mi intencién es brindarles, pero a toda la zona, el primer
acercamiento sobre elementos basicos que debe tener mi secuencia
didactica, mi planeacién de clase —ya no tanto el formato que
entrego de avance, los avances programaticos o la planeacion que si
debe de tener todo lo que viene en el programa—. Deja tu eso, [lo que
me interesa] es mi plan de clase, mi plan de vuelo diria [...] donde me
digan como inicio, qué sigue, y cdmo retroalimento y cémo evalio
cada clase. Me va a apoyar un maestro y estoy en platicas con él, un
maestro de la normal, José Alfredo Valdez, no sé si lo conozcas. Es
un maestro muy reconocido. (...) Yo siento que todos esos nifios, esa
interaccion social y esos nifios no involucrados, es porque no hay un
trabajo planeado.

Un tema que se tiene muy presente por parte de las supervisoras es la

planeacion, al que consideran el punto central del cual se parte para la ensefianza.
4.4 La resolucion de problemas sobre la marcha.

Diversas investigaciones ademas de los propios supervisores han hablado de la
dispersién y de la sobrecarga de trabajo que la caracterizan la funcion mas alla de las
regulares solicitudes administrativas (atencion a programas de salud y otros externos,
conflictos laborales y sindicales de las escuelas y convocatorias diversas, entre otras).
Los supervisores expresan que estos asuntos deben atenderse inmediatamente por su
relevancia porque afectan directamente a las escuelas. Uno insoslayable es atender
los problemas de los padres o las demandas formales contra directores o maestros,
que implican poner en marcha lo que llaman investigaciones (sobre los hechos en

cuestion). Veamos la siguiente cita:

—Supervisora Violeta: De enero a ahorita, abril [de 2011], en mi zona
ya llevo una, dos, tres, cuatro investigaciones en contra del maestro
por parte de los padres. Y el problema que yo veo aqui es que los
padres no ponen reglas en casa, ni permiten que en la escuela les
pongan reglas. Cuando un maestro exige, pone reglas en el salon y
esta al pendiente del trabajo de los nifos, se quejan: que el maestro
lo esta exhibiendo [al nifo], que le grita, que psicolégicamente lo esta
maltratando y en ese sentido se vale y hacen su investigacion. Llevan
[las demandas] hasta Direccién Operativa o a Derechos Humanos
(...) Hasta ahorita no ha procedido ninguna porque realmente el
maestro esta cumpliendo con su trabajo. Dos de mis investigaciones
que yo he hecho hasta ahorita, si ves [el maestro muestra los
documentos]: control de grupo, control de grupo y las dos maestras
son pedagogas.
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Esta situacion, por el tiempo y las tensiones que implican, son vistas

como obstaculos para enfocarse en sus nuevas tareas.

—Supervisora Norma: Desde mi punto de vista, [hay] muchisimas
trabas que impiden que uno se dedique al trabajo pedagogico. O sea,
como que lo administrativo y los problemas, yo le llamo de ministerio
publico, porque son pleitos que no tienen que ver ni con
administracion, ni con educacién, pleitos que generan las relaciones
interpersonales nos llevan muchisimo, muchisimo tiempo.
Entrevistadora: ¢ Las relaciones interpersonales con el personal o con
las familias?

Supervisora Norma: De los papas con los maestros, los maestros con
papas, maestros con nifios, maestros con el director. Muchas veces
no son las mas adecuados y se generan conflictos.

Entrevistadora: ;Y efectivamente se va a ministerio o (...)?
Supervisora Norma: No, cuando se viene conmigo estos problemas
les digo que son de ministerio publico. Son poquitos los que si llegan
a irse a otra instancia, que si han llegado, pero son muy poquitos.
Generalmente, uno tiene que resolverlos.

Lo apremiante, como bien lo subraya la supervisora Norma, es resolver
los problemas lo antes posible antes de que este pueda crecer o llegue a
instancias superiores. Esta situacion es reconocida por todas las supervisoras,
puesto que la gran mayoria ha pasado por este tipo de problemas. La

supervisora Violeta narra lo siguiente:

Voy resolviendo los problemas de mi zona, yo busco resolver dentro
de mi zona. Porque me paso la situacion que en el mes de febrero,
como el 15 de febrero [de 2011], me cierran una escuela de tiempo
completo. Me la cierran. La situacién ahi era que la directora rompio
toda relacion con padres de familia, no se llevaba bien ni con la
asociacion [de padres de familia] ni con el consejo [de padres]. Los
papas contra la directora, la directora contra ellos. Ella era muy
buena, muy preparada, con los maestros no habia ningun problema.
Puso orden en esa escuela, metié normatividad porque anteriormente
los papas entraban y salian de la escuela cuando querian y ella puso
orden, “aqui se cierra la escuela a las 8, los papas solamente entran
con citatorio” y empezo6 a marcar reglas y limites; y a los papas no les
gusto. Y entonces, a partir de ahi, pues se hizo un choque entre los
dos. Y ella no trat6é de negociar. Porque aqui la cuestién es saber, ser
buen lider y saber mediar.

Solucionar los problemas que son de diversa indole para que la

escuela siga en funcionamiento es el principal objetivo de la supervisién. La
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manera de resolver los conflictos es con base al aprendizaje que han obtenido
a lo largo de su trayecto laboral, por ejemplo en la mediacion de conflictos.

Por otro lado, la supervisora Eva narra el problema que tuvo con dos
maestras, que en sus palabras refiere a una falta de control de grupo. Por esta
situacioén, ella opta por moverlas del grupo y colocarlas como apoyos en la
direccion de la escuela.

Supervisora Eva: Ahorita, lo que yo hice, a las dos las quité de grupo
y las mandé como apoyos a direccion. Y es que hay una de mis
directoras que me manda y me manda maestras, ella si tiene la
suerte de que ahi habia hasta cinco personas en la direccion.
Entonces, yo agarre y como digo: “aqui me sobran y aqui me faltan”,
pues entonces lo que yo logre es que “de aqui, de esta escuela se
pasara” (...) bueno, hablando con ellas siempre, porque no se les
puede obligar a decir “ahora te cambias para aca”, no. Haciendo labor
y decirle “oye, me hace falta un maestro en esa escuela, ;te
conviene?, jquieres?” Pues si. Pues entonces ya, se cambia.

La cita anterior nos abre la mirada hacia el manejo del personal dentro de la
zona del supervisor, aspecto que le otorga poder al cargo. Ezpeleta y Weiss (2000)
apuntan que el manejo de personal es la principal fuente de poder de este cargo:
“funciona con reglas que diluyen aiun mas la escasa importancia otorgada a la
actividad propiamente profesional (...) [L]as practicas del cargo... marcadamente
tienden a subordinar las necesidades docentes de los planteles a los derechos
personales” (2000: 318).

En esta nueva funcidn, se plantean tensiones entre el trabajo administrativo y el
pedagdgico, y también entre distintas formas de autoridad (burocratico- administrativo
0 pedagogico). Ante este panorama, si bien las acciones de los supervisores pueden
aparecer como lentas, cabria considerar las tacticas que estan poniendo en juego, en
las que despliegan sus saberes gremiales y su conocimiento tanto de las normas
escritas como no escritas, para llegar a los maestros y directores. La intencién es
afectar la configuracion profesional y laboral de estos puestos de trabajo que se ha ido
construyendo a lo largo del tiempo. Estos cambios, si finalmente vienen, seran
seguramente mas lentos que lo anticipado, porque se trata de un trabajo que se
construye tanto con maestros como con directores, y donde la construccion y
reelaboracién del trabajo son parte fundamental de este proceso.

Lo sefialado en este capitulo muestra que el cambio propuesto es vivido por las

supervisoras de manera un tanto disimil, puesto que todas lo perciben desde una
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perspectiva diferente de acuerdo a su historia de vida y su contexto, en una
construccion de practicas muy compleja. Al ser nuevo para ellas, lanzan ideas que
hablan de pequefias armazones y de posibles caminos que va tomando el cambio,
sabiendo que adoptara formas heterogéneas. Por otra parte, la asesoria y
acompafamiento se trabajan por dos vias que no son excluyentes: directores y
maestros. La seleccién de trabajar con uno u otro se mezcla también con los
conocimientos previos, las creencias tanto de los maestros y directores que ellos van
percibiendo, asi como el contexto que cada supervisora encuentra en sus escuelas.
Por otra parte, en este capitulo se vislumbra el planteamiento que los
supervisores realizan para entrar a las escuelas para trabajar con directores y
maestros desde una vision diferente de su funcién, donde la apertura al dialogo y los
acuerdos entre ellos empiezan a formar parte de las relaciones cotidianas, y donde
puede haber bromas y cotorreo y formas de autoridad menos solemnes y verticales. El
principal punto de trabajo de los supervisores es convertir los problemas de ensefianza
en el aula de una cuestién privada a una publica, y romper el statu quo sobre que lo
que sucede en el salon de clases es una cuestion “intima” o “personal”’, donde el
director y supervisor no tienen cabida, statu quo que habia sido protegido por el mismo

gremio.
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Capitulo 5.
LA CONSTRUCCION DE LA SUPERVISION PEDAGOGICA: TIEMPOS Y
ORGANIZACION DEL TRABAJO.

Como se viene planteando, el trabajo pedagogico en la labor cotidiana de los
supervisores esta atravesada por la trama cultural e institucional de la escuela. En este
capitulo, analizaré con mas detalle este contexto para entender como se configura una
cierta mirada sobre lo pedagdgico y sobre el trabajo de los docentes y las escuelas.

Ante el cuestionamiento ¢ cuales son los asuntos que ocupan un lugar principal
en el trabajo cotidiano del supervisor?, es que traté de encontrar los ejes que lo guian
el trabajo cotidiano de las supervisoras, y su relacién con las lineas definidas por las
autoridades educativas.

Como lo he mencionado en el capitulo dos, la sede de trabajo del supervisor se
encuentra ante una carga de funciones cada vez mayor.

Ante esta situacion Gvirtz y Dufour (2008) acentuan la capacidad que pueden
desarrollar quienes implementan decisiones para ampliar sus margenes de accién con
independencia de las autoridades, o bien para apartarse conscientemente de los
estatutos de las politicas. Estas decisiones provienen de su experiencia, puesto que
“en su practica cotidiana han construido un saber a través del cual estiman los temas
de las propuestas institucionales que lo involucran. Esto permite explicar la l6gica de la
resistencia o aceptacion de las actividades que la institucion le ofrece” (Sandoval,
2005:90).

Asi mismo, los estudios sobre la implementacion de politicas, destacan la
indeterminacion en el desarrollo de las innovaciones en su encuentro con una cultura
sedimentada en las practicas de los actores. Domingo Contreras (2005), McLaughlin
(1998), Fullan (1998), Elmore (1996), Tyack y Cuban, (2000), entre otros, sefialan que
las propuestas de reforma se transforman en el proceso de ser apropiadas en las
escuelas, y cuestionan la clasica concepcion de la administracion, que supone su
réplica “a manera de una orden obligatoria, [donde] la politica es simplemente
ejecutada por el aparato burocratico: una piramide escalonada de funcionarios
expertos, dedicados, sometidos e imparciales” (Aguilar, 2007:15).

Por el contrario, los estudios mencionados muestran el rol activo, critico, que
desempenan los actores encargados de efectuar las politicas. Ademas, subrayan la

importancia que tiene el contexto local y la cultura a nivel micro para poner en marcha
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algun proyecto (Dawnow y Park, 2009). Estos enfoques llaman la atencion, en unos
casos, sobre la continuidad relativa o, en otros, sobre la fragmentacién de estos
procesos, frente a la urgencia y radicalidad caracteristicas de las demandas oficiales
(Fullan, 2002:101; Ezpleta, 2004).

Por ultimo, pero no menos importante, retomo la categoria de tiempo que es un
organizador basico de la vida cotidiana y del trabajo docente (Berger y Luckman, 1991;
Lindén, 2000, Escolano, 2000). Hargreaves retoma a Werner, para sefialar algunas de
las diferencias en cuanto a la perspectiva del tiempo y su importancia para el proceso
de implementacion de los cambios educativos. Refiriéndose a los profesores, destaca
el choque “de sus propias estructuras [de trabajo] [...] con los supuestos temporales
que llevan consigo los calendarios de innovacion de los administradores [...] Respecto
de los profesores, se ignoran las presiones que ellos soportan, mientras se producen
pocas orientaciones relativas a la forma de integrar las nuevas exigencias con las
practicas y rutinas vigentes” (Werner, citado en Hargreaves, 2005:126). Algo similar
sefala el historiador de la educacion Antonio Vifiao Frago, cuando dice: “La primera
leccién que ofrece una vision histérica de las reformas y cambios escolares es el
contraste entre estos ultimos —que por lo general tienen lugar de un modo lento y casi
imperceptible— y el impaciente y ruidoso clamor de los reformadores con sus
calendarios irrealizables y sus persistentes y fallidas pretensiones de “reinventar” la
escuela.” (Vihao Frago, 2002: 105).

En las entrevistas con las supervisoras, encontré varias referencias a los
distintos tiempos y previsiones de las autoridades y de las escuelas. Las supervisoras
insistieron en que el tiempo es escaso y lento para poner en marcha las propuestas.
Aparece también la importancia del “tiempo fenomenolégico” o subjetivo en la
implementacién del cambio:

Supervisora Fermina: [La nueva supervisibn comenzd] en enero de
este afio [2011] [entrevistada en marzo].

Entrevistadora: Tiene super poquito que empezé esto.

Supervisora Fermina: Si. Entonces si, mis autoridades piensan que
los resultados los van a ver mafana jNo!, [no es asi] jtodavia no! Hay
todo un proceso de trabajo, de qué hacer. Hay que convencer al
maestro de grupo de cual es su verdadera funcion, sobre todo el
maestro de grupo ¢sabes qué se imagind? —Quiero creer porque no
soy ninguno de ellos— “trabajo dos horas y media mas, me pagan un
poquito mas y tengo la tarde libre, entretengo a los nifios dos horas y
media mas y se acabd”. Y yo vi el inicio de [esto en] una de [mis]
escuelas: se hizo de jornada ampliada y me la dejaron a mi, y vi el
cambio. Qué te diré, a la una de la tarde ni los directores, ni los
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maestros, ni los nifios se podian acostumbrar. Era el caos. O sea, yo
maestro acostumbrado a trabajar hasta las 12:30, de repente me
aumentan dos horas y media mas, los niflos no aguantaban estar
adentro del saldn, y todo fue un proceso. Entonces no fue facil, no fue
facil convencer al maestro de que tiene que dedicar dos horas y
media mas pero a lo pedagogico, no a entretener ni a cuidar nifios.

Hay en este testimonio una referencia a tiempos variados: los tiempos de “las
autoridades”, de los reformadores que, como sefiala Vifiao, creen que los cambios
seran automaticos e inmediatos. Pero por otro lado estan también los tiempos de los
maestros, su percepcion de las tareas y la readecuacion de su puesto de trabajo a
nuevas demandas, y se evidencia un tiempo técnico-racional (el de la jornada escolar)
que tiene que readaptarse a un nuevo formato y una nueva micropolitica con otros
actores.

Con esta mirada analizo la puesta en marcha de la supervision pedagdgica,
donde el foco de atencion se sitia en el hacer, en las decisiones que van tomando
para organizar y rearticular su trabajo. Las preguntas que trataré de responder son las
siguientes: ;Como organizan las supervisoras una mirada pedagoégica en las visitas
escolares? ;Qué observan en el aula? ;Qué aspectos subrayan alli? ;Qué
informacion recaban en los salones de clase? ¢;Cuales son los ambitos de trabajo
previo que contindan atendiendo? s Cémo articulan o introducen lo nuevo con el trabajo

vigente? ;Ddénde quedan las “otras” tareas? ; Como definen sus responsabilidades?

5.1. La reorientacion pedagégica desde la Administracion de educacion en el

Distrito Federal: programas e indicadores.

Como se recordara, las entrevistadas atienden exclusivamente a escuelas publicas
de jornada ampliada y de tiempo completo, una modalidad de reciente expansion que
la administracién concibié para combinar el mayor tiempo de la jornada diaria con
ciertos énfasis en la ensefanza y la organizacién de las escuelas. Estos acentos
fueron expresados en el documento “Escuelas de Jornada Ampliada. La escuela
publica del siglo XXI de la Ciudad de México. Ciclo escolar 2010-2011. Lineamientos
Generales”, que elaboré la SEP en coordinacién con la AFSEDF, donde exponen seis
lineas de trabajo especificas a desarrollar para este tipo de escuelas:

1. Fortalecimiento del aprendizaje sobre los contenidos curriculares.

2. Aprender con TIC.
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Aprendizaje del inglés como lengua adicional.
Arte y cultura.

Recreacion y desarrollo fisico.

Vida saludable.

Estas lineas de trabajo son en principio la guia para orientar y establecer

2

prioridades en las funciones de la supervision. Por otro lado, las supervisoras también

foug 1]

estan a cargo de desarrollar otro programa “Leemos mejor cada dia”, que, al igual que
el programa anterior, contiene seis lineas de trabajo'. Como puede verse, son
numerosos los ejes de trabajo y también los indicadores que orientan, o deberian
orientar, a la supervision.

La coexistencia de una multiplicidad de programas se produce desde hace
algunas décadas en los sistemas educativos de América Latina, y una de sus
consecuencias es un mapa heterogéneo de tareas y de responsabilidades para los
supervisores y directivos. Los programas que pueden arribar a los planteles de la
Ciudad de México son de dos tipos: los de nivel federal y los disefiados por la
AFSEDF, ademas de los proyectos que ofrecen otras Secretarias y la Sociedad Civil.
Segun las entrevistadas, los directores del plantel eligen los programas, subrayando
que cada escuela tiene por lo menos cinco programas o proyectos. Ademas, existen
concursos obligatorios para todas las escuelas, por ejemplo: Olimpiadas del
Conocimiento, Interpretacion del Himno Nacional y Expresion Literaria Sobre los
Simbolos Patrios. Cada uno de estos programas, proyectos o concursos implica para el
supervisor trabajo administrativo: tiene que disefar ciertas estrategias para atenderlos,
llenar formatos y elaborar informes para cada una de las Direcciones de donde
proviene. En el Cuadro 5, que se presenta a continuacién, se reunié la informacion
disponible de programas en este sentido tanto a nivel federal como del Distrito Federal.
(Ver cuadro 5).

La enumeraciéon muestra un panorama al que varias entrevistadas se refieren

como un “bombardeo”.

! Lectura de los maestros ante el grupo como la primera actividad del dia; veinte minutos de lectura
individual o coral tres dias a la semana; veinte minutos de escritura libre dos dia a la semana; publicacién
en cada salon, escuela y zona escolar de los avances mensuales en velocidad de lectura; Veinte minutos
de lectura en voz alta en casa y consejos técnicos centrados en la mejora de la competencia lectora.

110



Cuadro 5. Listado de programas para las escuelas de educacion primaria durante 2006-2012.

Programas Federales

Programas de la AFSEDF

Calidad Educativa

1. Reforma Integral de la Educacion Basica (RIEB) 1. Una Buena Razon para Volver a la Escuela
2. Programa Nacional de Inglés 2. Vamos por 600 Puntos
3. Programa Nacional de Lectura (PNL) 3. Leemos mejor cada dia”
4. Sistema Nacional de Formacién Continua y Superacion Profesional de los 4. Nosotros entre libros
Maestros en Servicio 5. Aprender a Aprender con TIC
5. Programa de Estimulos a la Calidad Docente
6. Programa Emergente para la Mejora del Logro Educativo (PEMLE)
Politica de equidad
7. Programa de Desarrollo Humano Oportunidades 6. Programa de Becas para Alumnos de Escuelas Oficiales de
8. Programa de Fortalecimiento de la Educacion Especial y de la Integracion Educacion Primaria, Secundaria y Especial en el Distrito Federal
Educativa 7. Pedagogia Hospitalaria
9. Programa de Fortalecimiento de Comunidades Escolares de Aprendizaje 8. Salud Escolar
(PROCEDA) 9. Programa Equidad para Educar
10. Programa de Accion en el Contexto Escolar (SALUD) 10. Recreo Activo
11. Programa de Fortalecimiento de la Educacion Intercultural y
Bilingle en el Distrito Federal (PFEIB-DF)
12. Programa de Desayunos Escolares
Politica de educacién integral
11. Programa Enciclomedia 13. Programa “Tu Maestro en Linea”
12. Programa Habilidades Digitales para Todos (HDT)
13. La Red EDUSAT
14. Programa Formacién Econdmica y Financiera
Politicas para la ciudadania y la democracia
16. La actualizacién del Programa Integral de Formacién Civica y Etica en 14. Centros de Tareas
Educacion Primaria 15. Escuela de Jornada Ampliada
17. Programa de Escuelas de Tiempo Completo
18. Escuela Siempre Abierta
Politica de gestion escolar
19. Programa Escuela Segura 16. Aprendiendo entre Pares
20. El Programa de Escuelas de calidad (PEC)
21. Consejos Escolares de Participacion Social. (CPS)
Fuente: elaboracion propia con bases a: Secretaria de Educacion Publica, 2012: “Informe de rendicion de cuentas de la Administracion Publica Federal 2006-

2012”.pp. 17-70. Consulta de la pagina de internet de la SEP http://www.sep.gob.mx/es/sep1/Programas_Estrategicos. Consulta de la pagina de la subsecretaria
de Educacioén Publica: http://basica.sep.gob.mx/seb2010/start.php?act=programas. Consulta de la pagina de la Secretaria de Educacion Publica Distrito Federal:
http://www.sepdf.gob.mx/principal/index.html
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Una cuestidon que salta a primera vista en este cuadro, es la notable duplicidad
o similitud de propuestas que abordan la misma problematica y que se yuxtaponen en
la practica. Por ejemplo, a nivel federal se promueve el Programa Nacional de Lectura
(PNL), y a nivel del D. F. esta “Leemos mejor cada dia”.

Al respecto, Ezpeleta (2002) sostiene que desde 1992 el estallido de este tipo
de demandas por parte de diferentes instancias, mostraban la falta de coordinacion en
las estructuras administrativas de nivel en momentos en que se insistia en la escuela
“‘como el centro de los cambios”. En esta misma linea, Alba Martinez (2009) resalta
que estas propuestas son la segunda fuente de carga administrativa para la
supervision y la burocracia media, y afirma que los programas y proyectos adicionales
suman entre 70 y mas de 200, segun la entidad federativa.? La autora apunta que este
problema no es reciente, y sefiala que no se logra avanzar en la mejora porque “los
programas y proyectos adicionales son el sello de cada administracion educativa, son
la huella que la caracteriza. Muchos de ellos son, sobre todo, el signo de la politica en
la educacion: hacer lo visible, no lo necesario” (Martinez, 2009:49).

Este mapa de programas, Escuelas de Tiempo Completo y de Jornada
Ampliada es el programa “estrella” de la Administracién del Distrito Federal.

Si los programas redireccionan el trabajo de la supervision, ¢con qué
contenidos se definen estas nuevas tareas? ;Cédmo se forma a los supervisores para
la nueva funcion? Sobre esto se profundizara a continuacion, a través del analisis del

curso que se ofrecié para capacitarlos.

5.2 El curso de la DGOSE a los supervisores pedagdégicos

Con miras a iniciar el trabajo de las nuevas supervisiones en enero de 2011,
dos meses antes, en noviembre de 2010 —ciclo 2010-2011— la DGOSE convoco tanto
a supervisores de escuelas de jornada ampliada como de jornada regular a un curso
sobre la supervision técnico-pedagdgica. Este tuvo una duracién de tres dias de tiempo
completo en un hotel fuera de la capital, y constituyd un espacio privilegiado para
analizar los contenidos con que se cubria la reorientacién pedagdgica. El contenido del
curso estuvo estructurado alrededor de cinco metas:

1. Subir los resultados de ENLACE;

2. Que todos los alumnos alcancen los estandares de lectura;

2 Programas y proyectos durante el sexenio 2006-2012.
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3. Desarrollar las seis lineas del programa “Leemos mejor cada dia” ;
Cumplir a cabalidad con el perfil de Escuelas de Tiempo Completo;

Operar activamente los Consejos de Participacion Social.

Estas cinco metas generales pueden en realidad abrirse en varias lineas de
trabajo. La convocatoria desperté expectativas por conocer la concepcioén de la nueva
supervision. Sin embargo, las supervisoras entrevistadas sefialaron que estas
expectativas no se cubrieron, puesto que no hubo presentacién sobre algun enfoque o
contenido de “lo pedagdgico” por incorporar. Lo que hubo, dicen, fue la presentacién de
las cinco metas y la instruccion sobre una tarea inmediata: la elaboraciéon de un
diagnostico de zona sobre aspectos indicativos de los asuntos a que aluden las metas.
Habria que construirlo por escuela y posteriormente presentarlo en un concentrado.
Con base en este diagnéstico de zona, los supervisores elaboraria un plan de
intervencion.

Con este fin, la DGOSE ofreci6 una “guia” con los temas a abordar (apuntando
a las metas y otros aspectos) y un conjunto de cuestionarios cerrados para captar la
informacién. Estos temas constituyen una buena aproximacion a como la
administracion “tradujo” la reorientacion pedagdgica en aspectos concretos que debian
monitorearse. Los temas incluyeron:

1. La situacion de los resultados de ENLACE: distribucién de sus porcentajes de
logro por grado, asignatura, campos formativos, habilidades asi como el
monitoreo de los ejercicios pre ENLACE.

2. “Progreso” en los estandares de lectura: velocidad de lectura de los alumnos y
nivel de comprension de acuerdo a los parametros planteados.

3. Escenario de la aplicacion de las seis acciones “Leemos mejor dia a dia”:
verificar si se inician las clases con alguna lectura, tiempo dedicado a esta
actividad y escritos libres.

4. Lineamientos de jornada ampliada: inicio y término de la jornada laboral en los
planteles, existencia de las clases de inglés y de tecnologias de la informacion
para comprobar que se cumplan los lineamientos del programa.

5. Estado de la operacionalizaciéon de los Consejos Escolares de Participacion

Social: verificar la aplicacion de los lineamientos de los Consejos® y el nivel de

3 Para mas informacion sobre estos lineamientos consultar:

http://www.repuce.sep.gob.mx/REPUCE/static/documentos/ConsejosEscolar080610.pdf
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participacion de los padres de familia en los diferentes comités de lectura,
violencia escolar y actividades recreativas.

6. Estructura de la zona escolar: numero de escuelas, conformacioén de la plantilla
docente, matricula de alumnos, recursos materiales, entre otros. (SEP-SEPDF,
AFSEDF, 2011).

Por su parte, los cuestionarios presentaron un formato homogéneo, ordenados
por temas y por los aspectos a observar. En el cuadro 6, se incluye un ejemplo del
cuestionario/formato para abordar el cumplimiento de los lineamientos de jornada

ampliada (cuarta meta):
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Cuadro 6. Cuestionario “LINEAMIENTOS DE OPERACION DE LAS ESCUELAS DE JORNADA AMPLIADA”.

Nombre Los docentes entregan a los
de Ial Los alumnos eligen de Ila padres de familia, al inicio de cada
escuela: biblioteca escolar o de aulalLos docentes y los alumnos, bimestre, una cuartilla donde
“Miguel (Inician las actividades en los|cuando menos un libro por meslhacen uso intensivo de las| . describen los contenidos
. . . . |Se incorpora la ensefianza del .
Hidalgo” [salones de clases a las 8 a.m.|para su lectura y son capaces deltecnologias de la informacién| & educativos y la agenda de
. . . . . ._[Ingles. . .

y terminan a las 14:30 horas. |compartir e intercambiar sus|como herramienta para el trabajo actividades relevantes del periodo
ideas, comentarios, impresiones|con las diferentes asignaturas. como ceremonias civicas, periodos Observaciones
sobre el contenido de éste. de evaluaciones, entrega de

trabajos, etc.
Grado Casi Algunas
escolar |.. siempre |veces . . . .
Siempre Nunca| | Casi Algunas . Casi Algunas . Casi |Algunas . Casi Algunas
(entre |(entre el Siempre | Nunca |Siempre | Nunca |Siempre| Nunca|Siempre | Nunca
(100%) (0%) siempre |veces siempre |veces siempre|veces siempre |veces
99 y/50 y el
51%) [1%)
1A
X X X X X
1B
X X X X X
> A"
X X X X X
> “B"
X X X X X

Fuente: SEP-SEPDF, AFSEDF, 2011. “Trayectoria hacia la escuela publica del siglo XXI de la ciudad de México”. Segunda reunién con supervisores Direccién de Educaciéon Primaria

No. 4).
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En el formato puede verse el esfuerzo de convertir en “observables” y
“‘medibles” algunas dimensiones de la practica que son significativas para este
programa. Pero los “observables” son de caracteristicas muy distintas. Por ejemplo,
sobre la incorporacion de la ensenanza del inglés, parece ser sencillo evaluar si se
realiza o no; sin embargo, ¢,como se define la escala del “siempre/casi siempre/algunas
veces/nunca”? jHay una cuantificacion, por ejemplo de horas a la semana, a la que
puede recurrirse, o queda librado al buen criterio del supervisor? Lo mismo puede
sefalarse con el rubro sobre practicas de lectura: el indicador de la eleccion de un libro
de la biblioteca al menos una vez por mes parece mas sencillo de medir (aunque sea
un indicador débil de la frecuencia de la lectura), pero el que los alumnos sean
“capaces de compartir e intercambiar sus ideas, comentarios, impresiones sobre el
contenido” del libro requiere un acuerdo sobre cuales serian esas capacidades, y
también sobre su frecuencia.

Para las supervisoras, la actividad propuesta en el curso resulté compleja por lo
novedosa y por la organizacion del tiempo que implicaria. También sefalaron que, por
su falta de experiencia en esta tarea, al arribar al salén de clases observaban “todo”.

Las supervisoras criticaron de acuerdo a sus criterios los formatos para el
diagnéstico, porque los sentian incompletos e inadecuados para las situaciones y
necesidades relevantes de sus zonas, razon por la cual decidieron modificarlos por su

cuenta. Una de ellas dice:

Eva: Nos dieron instrumentos pero nosotros hicimos algunas
adecuaciones. Si le ponemos si, no; le agregamos siempre, casi
siempre o nunca...

Entrevistadora: Si, cambia un poquito.

Eva: Aja, entonces ya de acuerdo a esos instrumentos, pues ya
nosotros le fuimos poniendo lo que necesitabamos de datos para
poder hacer el diagnostico. Y entonces, ya revisamos los cuadernos
[de los alumnos].

El tiempo para realizar la actividad, tomando en cuenta el nUmero de grupos a
los que tendrian que pasar, fue un punto especialmente conflictivo por dos motivos. En
primer lugar, porque el momento en que se planteé fue a mitad de ciclo escolar,
cuando las escuelas y la supervisién ya contaban con un plan y un calendario de
trabajo. El segundo motivo fue la urgencia con que tenian que entregar el diagndstico y
porque, segun las entrevistadas, sus autoridades les sefalaron que en seis meses se

tendrian que ver cambios en los resultados y mejoras en su zona. Todas cumplieron
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con el plazo establecido y todas criticaron el momento elegido. Para resolver el
diagnodstico, las supervisoras involucraron a directores y maestros, dandoles la
oportunidad de adecuar los instrumentos segun sus estimaciones para que
posteriormente ajustaran su plan de trabajo segun los resultados que difundieron y las
metas propuestas. Asi lo hicieron, por ejemplo, con el cuestionario de lectura..
Revisando los formatos en una sede, pregunté a la ATP si los hacen alli, en la

supervision y me respondio:

ATP 2: Si. Se propone por zona [la supervisora sugiere algunas
modificaciones para los instrumentos], ella autoriza, vemos qué
puntos y entonces se le propone a los directivos y ello, a su vez, los
bajan con maestros (...) Un ejemplo, la lectura de los maestros.
Entonces, proponemos, y ellos si les acomoda a su situacion, con el
colegiado lo implementan, y si no, nos proponen cambios.

En esta sede, con base a los resultados del diagnostico, se propusieron con

los directores acciones de mejora. Asi lo expresa la supervisora:

Violeta: A partir del diagnédstico que hago, a través de la actividad, voy
conociendo los problemas de cada escuela, y a partir de cada
escuela me propongo trabajar actividades de acuerdo a las
necesidades de cada una, y ya de forma individual paso con cada
directora. De acuerdo a sus problemas empezamos a planear qué
vamos a trabajar.

Por su parte, la supervisora comenté que lo primero que hizo fue revisar libros,
cuadernos y planeaciones, y que confecciond algunos instrumentos por su cuenta para
relevar otras dimensiones no abordadas en los formatos provistos en el curso. En la

entrevista con su ATP lo narré de la siguiente manera:

Eva: Y entonces, ya revisamos los cuadernos.

ATP 1: [También elaboramos] un cuestionario para padres...

Eva: [Otro] para maestros...

ATP 1: [Otro] también para alumnos...

Eva: [Otro para] directores...

ATP 1: Para alumnos, y la observacién directa en el aula.

Eva: En el aula.

ATP 1: El desempefio del docente y del grupo, el ambiente, todo eso.
Nos sentabamos, “maestro mire, ya”.

Eva: Coémo esta el mobiliario, como estan los nifnos. O sea, todo eso
tiene varios indicadores, y de acuerdo a los indicadores ibamos
[observando]. La consigna era que (con carta al director) el trabajo
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no lo vamos a hacer los supervisores directamente, sino que también
[hay que] involucrar al director.

Entrevistadora: ¢ Eso era s6lo de ENLACE o de todo?

Eva: De ENLACE y lo de lectura, los estandares de lectura y de las
seis acciones, 0 sea, todo esto ibamos a ver, porque cuando ibamos
al saldén teniamos que ver todo eso. Entonces asi iniciamos. En
primera, haciendo los diagnésticos.

Entrevistadora: Y eso ¢ cuanto tiempo le llevo?

ATP 1: 4 Tres semanas?

Eva: Tres semanas. Lo que pasa, mads o menos, es que nuestras
escuelas son diferentes. (...) la mas grande es la de tiempo completo,
que es de 12 grupos.

A pesar de la recreacién critica de estos instrumentos, la mayoria de
supervisoras asumieron la entrega de los formatos —ajustados a la version original que
recibieron— como un paso necesario para “evidenciar su trabajo” y “rendir cuentas”.

Por otra parte, se podria pensar que, por la gran cantidad de cuestionarios a
aplicar, la actividad se convertiria en un simple “llenado” de formatos. Sin embargo,
una mayoria del grupo paso a los salones y revisé el trabajo de los profesores y
alumnos de un modo que no estaba prescrito, fijando su atencién en aspectos que
ellas consideraron significativo conocer. Se advierte en estas decisiones el empleo de
criterios propios con los que reescriben las prioridades y ponen en juego sus
concepciones sobre la escuela y la ensefianza, cuestién sobre la que se profundizara

mas adelante.

5.3 Las prioridades en el trabajo pedagoégico: ENLACE y LECTURA.

Para avanzar en cémo definen las supervisoras su trabajo, abordaré dos de las
prioridades pedagogicas de la administracion: las pruebas de evaluacién
estandarizadas y los programas de mejoramiento de las practicas de lectura. Ambas
aparecen en las metas sefialadas, y son objeto de estrategias especificas de
seguimiento de las que deben dar cuenta los supervisores. Analizarlas mas de cerca
permite ver, al menos parcialmente, cdmo se construye una mirada pedagogica desde

la accién de las supervisoras y qué formas toma el seguimiento en su trabajo cotidiano.
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5.3. a. Primera prioridad: ENLACE

De las cinco metas de trabajo definidas por la DGOSE, todas las supervisoras
recordaron dos o tres y entre estas todas destacaron los resultados de ENLACE
porque requiere “atencion preferencial”. Recuérdese que ENLACE* fue una
controvertida prueba para evaluar el logro académico, reiteradamente impugnada por
investigadores y especialistas por sus concepciones y contenido®. La prueba se aplico
por primera vez en 2006° (a seis meses de iniciado el gobierno de Calderon), elaborada
en la Direccion General de Evaluacion (DGE) de la Unidad de Planeacion y Evaluacién
de Politicas Educativas (UPEPE) de la SEP, con una participaciéon amplia por parte del
SNTE. Durante este sexenio, la Subsecretaria de Educacion Basica’ consagré a la
prueba ENLACE como el instrumento de referencia, y su caracter censal aboné el
interés sindical de obtener incentivos salariales para los maestros.

La Administracion capitalina asumié la misma prioridad para estimar el
desempefio académico de los alumnos, y para ello propuso que cada zona alcanzara
6008 puntos en ENLACE, que colocaria al D. F. por arriba de la media nacional. Para
lograrlo, la AFSEDF disefié e implemento el Proyecto “Vamos por 600 puntos”, que se
puso en marcha desde noviembre del 2009, y que constaba de cinco lineas de
acciones: acompafiamiento de la supervision e inspeccidén a las escuelas; réplica de
evaluaciones tipo ENLACE; difusion y andlisis de los resultados de esta prueba en la
zona escolar; aplicacion de estrategias de lectura, por ejemplo: medicion de palabras

que lee un alumno por minuto; y focalizacion de las problematicas especificas

“Es la unica prueba de aplicacion masiva y censal que se aplicé desde el 2006 hasta el 2013 y que evalua
matematicas y espafiol. A partir del 2008 se introdujo una asignatura rotativa; en el 2008 y 2012 fue
Ciencias Naturales; 2009 y 2013 Formacion Civica y Etica; 2010 Historia y en 2011 Geografia.

5 Varios investigadores y especialistas en el tema sefialaron que la prueba tiene fallas importantes en al
menos dos aspectos importantes: Primero, el disefio, puesto que no es capaz de evaluar los objetivos
curriculares hacia los que esta dirigida la prueba (es decir que, desde una perspectiva técnica, hayan sido
correctamente disefadas, considerando las condiciones y costumbres de cada uno de los grupos
estudiados destinatarios de las mismas). El segundo, no se asegurd que los procedimientos seguidos al
aplicar la prueba sean impecables; lo que supone evitar que se incurra en practicas como la de copiar,
recibir alguna ayuda durante la aplicaciéon de las mismas o modificar -alargado o recortando- los tiempos
previstos para resolverlas (Observatorio Ciudadano de la Educacion, 2010:8).

6 Paralelamente se disefiaron las pruebas de Examenes de la Calidad y el Logro Educativos (EXCALE),
realizada por el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEE), una prueba muestral, elaborada con
mayor rigor que se aplicé por primera ocasion en junio de 2005. Para mayor informaciéon consultar:
http://www.inee.edu.mx/sitioinee 10/Publicaciones/TextosdeDivulgacion/TemasdelaEvaluacion/P1C208TE8
.pdf

7 Recuérdese que esta Subsecretaria estaba en manos del SNTE

8 La calificacién de Enlace va de un minimo de 200 puntos (si alguien no tuviera ningln acierto) a un
maximo de 800. La prueba se disefia para que el promedio de todos los sustentantes de cada grado y
asignatura sea de 500 puntos. Para mayor informacién consultar:
http://www.snee.sep.gob.mx/libross/DOCUMENTOS_DE_APOYO_ENLACE.pdf
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detectadas en las escuelas de jornada ampliada para mejorar su desempefio en la

maxima aplicacion de ENLACES®. Sobre la prioridad de esta meta, dice una supervisora:

Entrevistadora: Y la evaluacion de ENLACE ;como les pega en este
nuevo modelo, o es igual a lo que hacian antes?

Norma: No, yo creo que nos va a pegar mucho.

ATP: Muy fuerte.

Norma: Porque es la base, es el objetivo fundamental: subir los
resultados de ENLACE. No nos hablan de “vamos a mejorar el
servicio publico que brindamos”, [sino de] “vamos a mejorar los
resultados de ENLACE”, y con esas palabras.

ATP: Esa fue la consigna, (...) para este modelo, elevar la calificacion
de ENLACE, o sea que mmm...

Estas formulaciones sugieren cierto desacuerdo o al menos distancia critica
respecto a las prioridades establecidas, la que, sin embargo, no lleva a una oposicién
manifiesta. Para la supervisién, la importancia asignada a ENLACE derivé en la
decisién de qué salones visitar en cada escuela sabiendo que no hay tiempo para
visitar a todos: se observa a los que han tenido bajos resultados en la prueba vy al
mismo tiempo se excluye de la visita a los maestros reportados como “buenos” por sus
directores, o bien con alumnos que ya han obtenido resultados favorables.

Como se menciond en el capitulo 2, los resultados de ENLACE se relacionaron
con un estimulo econdmico para los maestros, directivos y ATP por medio de la
modificacion del Programa Carrera Magisterial, que plantea valorar el factor de
“Aprovechamiento escolar” exclusivamente’® con el resultado que los alumnos
obtengan en ENLACE, aplicAndolo para las tres vertientes, donde el maestro puede
recibir hasta un 50 %, directivos 40 % y ATP 30% del total de la evaluacion.

El estimulo que reciben por el resultado de sus alumnos en ENLACE no sélo se
debe a la modificacién al Reglamento de Carrera, sino también a la puesta en marcha
—a partir del ciclo escolar 2008-2009""—del Programa de Estimulos a la Calidad
Docente, que tiene el objetivo de premiar y estimular de manera colectiva'? el logro

académico de sus alumnos esté representado en el mayor puntaje promedio o

9 La prueba ENLACE fue suspendida por la SEP en 2014 para la Educacion Basica. Solo se aplicara a
Educaciéon Media Superior.

10 ver cuadro 3 para observar las modificaciones en la valoracion del factor de Aprovechamiento escolar.
1 Cabe mencionar que el Reglamento del Programa se elabor6 a partir del 2013, aunque los resultados
del Programa se encuentra a partir del ciclo escolar 2008-2009 en la siguiente pagina:
http://www.programaestimulos.sep.gob.mx/

23 e entrega a la totalidad de docentes, coordinadores, subdirectores y asesores técnicos pedagdgicos,
que integren un centro escolar (SEP, 2013:3).
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mayor incremento promedio de un ciclo escolar a otro en ENLACE. De manera
individual'® se asigna el estimulo a docentes frente a grupo cuyos alumnos quedan
incluidos en los mejores puntajes de logro en ENLACE (SEP, 2013).

De esta forma, y asociando el estimulo salarial al trabajo de maestros,
directores y supervisores, ENLACE penetra y rearticula las actividades de ensefianza
en los salones. Al mismo tiempo, estos estimulos contribuyen decididamente para
comprometer el interés de esas tres instancias docentes para elevar los puntajes en la
prueba.

La legitimacion de esta practica no se debidé unicamente al respaldo econémico
del gobierno, sino también al respaldo e impulso que recibié de las dependencias
superiores mas vinculadas al quehacer pedagdgico. En el Distrito Federal,
bimestralmente se aplican los “Examenes de Seguimiento al Logro Académico
(EXSLA)”, que son pruebas similares a ENLACE y preparatorias para su aplicacion en
los planteles, disefiados por la AFSEDF', la Direccion General de Operacion de
Servicios Educativos (DGOSE) y la Coordinacion Sectorial de Educacién Primaria.

En las escuelas se inauguran estos examenes previos al examen anual de
ENLACE. Con la concepcion de que los estudiantes deben acostumbrarse a la
presencia de la evaluacion, se los entrena en el conocimiento de su formato, del tipo de
reactivos que usualmente plantea y de como solucionarlos correctamente. Las
escuelas se entrenan “para ensayar la prueba”, dicen las supervisoras, y llaman a
estos ensayos “enlacitos” o “pre-Enlace” que se aplican regularmente. Una de las

supervisoras hace un senalamiento interesante sobre los efectos de estos ejercicios.

Alejandra: Hay maestros muy comprometidos, y ya cuando tu te
metes al aula ves que si estan preocupados porque el nifio aprenda,
pero a veces no que aprenda para la vida, sus saberes, las
competencias, sino que aprendan a resolver ese examen, y ahi es
donde te descontrolas. Aunque es un buen maestro, pues a él no le
interesa que el nifio sea un analitico de la vida sino un analitico de un
examen y es muy triste esa realidad, [y ella me dice], “Es que vea
maestra, le estoy poniendo los ejercicios tal cual esta en el (examen)
del afio pasado o en el ejercicio de enlacito”.

3 Se otorga a docentes y directivos frente a grupo de centros escolares publicos de educacion basica y
especial (SEP,2013:3)

4 En el sexenio de Felipe Calderdn (2006-2012) fue colocado desde la Federacion en la en la AFSEDF a
otro representante del SNTE: Luis Ignacio Sanchez Gémez.
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Este fendmeno, como lo senala Dussel (2013) —en coincidencia con
Maclaughlin (2002) —es una presioén creciente en los sistemas educativos y genera lo
que se llama “teaching to the test” o educar para la prueba'. Dussel, en una resefa
del libro de Diane Ravitch, plantea que es problematica

“la hiperconfianza en los tests estandarizados como forma de
medir el progreso o la justicia educativa (...) [Clolocar a los test como
la unica medida del éxito educativo, e inclusive para la supervivencia
de la escuela, lleva a que la escuela busque ensefar para pasar el
examen (“teaching to the test”) y a una actitud cinica de querer pasar
las pruebas sin preocuparse por la calidad integral de la educacion ni
por el conjunto de procesos que tienen lugar en las escuelas”
[Ravitch, 2010]. Lo que Ravitch subraya es que esta presion por
mejorar los indicadores no produce una mejora de la calidad de la
educacion en Estados Unidos: no sélo se ven pocas mejoras en
lengua y matematicas sino que cada vez hay “peores resultados en
ciencias naturales y sociales, dado que no son areas prioritarias y no
tienen vinculacion con recompensas o castigos”. (Dussel, 2013:169)

Una supervisora hace una observacion critica, aludiendo a la legitimacién con
que cuenta esa practica y a las conductas cinicas o perversas a las que conduce,

como también lo sefala McLaughlin (2002):

Norma: Y estos ensayos los manda la Coordinacién Sectorial de
Educacion Primaria. Y asi se llama “ensayo”. Entonces toda una
politica de evaluacién basada en un examen y hay que ensayar para
el examen, y hay que salir bien en el examen, y pues en ese “sube
los resultados a como dé lugar”. Y me ha tocado escucharlo [cuando
dicen] “aunque les den el resultado de dos, tres preguntas para subir
el resultado, ayudenlos con las preguntas dificiles, déjenlos que
copien”

Entrevistadora: ¢ O sea de la Coordinacion les dicen?

Norma: No... lo decia mi ex Jefa de Sector, el chiste es que subamos.
Hay directores que asi les dicen a los [maestros], “déjenlos copiar o
resuelvan ustedes el examen, y vean cuales son las preguntas
dificiles y esas haganlas con los nifios”.

La critica de las supervisoras a la aplicacion del examen estandarizado destaca
las problematicas que van desatando en la ensefanza, en el aprendizaje de los

alumnos y en las practicas a las que dan lugar.

15 Inés Dussel (2013) Resena del libro de Diane Ravitch, “The death and life of the great American school system: how
testing and choice are undermining education”. Revista de Politica Educativa. Universidad de San Andrés.
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5.3. b. Segunda prioridad: lectura.

Otra preocupacién simultanea de las supervisoras alude a elevar los estandares de
lectura. Valoran la relevancia del proyecto “Leamos mejor cada dia” y del Programa
Nacional de Lectura porque asocian la mejora en los logros con aprendizajes
significativos que repercutiran en la comprension.

El trabajo sobre esta directriz se guia por dos formatos, en los cuales va
asentado el cumplimiento de los ejes alli prescritos. El de “Estandares de lectura”
solicita informacién sobre cantidad de alumnos que todavia no los alcanzan y el
promedio de comprension lectora (Imagen 3).

La SEP ha definido los estandares de lectura, estableciendo el numero de
palabras por minuto que se espera que los alumnos de educacion basica puedan leer
en voz alta al terminar el grado escolar que cursan. En la imagen, se muestran estos
estdndares por grado (recuadro gris), por ejemplo, a los alumnos de primer ano les
corresponde un rango de 35 a 59 palabras por minuto.

Para llenar este formato, los supervisores se acompafian de lecturas
especificas que ha brindado la AFSEDF con la Coordinacion Sectorial de Educacion
Primaria y la Direccién de Educacion Primaria 2 y 4. Los supervisores cuentan con un
compendio de “Hojas de aplicacion” de lecturas especificas para cada grado. Estas
lecturas presentan los textos en un tabla con divisiones que, en cada fila se encuentra
una linea de la lectura y al lado derecho se sitla el numero de palabras que contiene, y
asi sucesivamente hasta terminar el documento. También cuentan con las preguntas
que debe realizar el supervisor al alumno para valorar la comprensién lectora (Ver
imagen 4).

Tiene interés comparar esta nocién de la evaluacion de la comprension lectora
y sus avances con otras perspectivas criticas. Simpson (1990) apunta la complejidad
de valorar la comprensién lectora, subrayando que no es posible hacerlo por medio de
un método simple como los estandares de velocidad planteados sin que se valoren las
diferentes acciones y trabajos que dan como resultado diferente informacién asi como

el contexto en donde se desarrolla la accion.
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Zona Sector

Mun

Escuela

Imagen 3. Cuestionario “Estandares de lectura”

¢, Cual es la situacion de los estandares de lectura?

60a84 85a99

ESTANDARES DE LECTURA

4°

5o

6°

Cantidad de
alumnos que
todavia no
alcanzan los
estandares

PROMEDIO DE COMPRENSION DE LECTURA

20

30

4°

50 6°

Observaciones

8 09FIZ0203G 401 RAFAEL_%EEEXALO 25 43 80 89 93 1 05 1 '1 79 #IDI‘V!'O i ID’N!'O #ID'NJ'O k ID'Nm #]DINJO DIMD
9 |09DPR2773N| 45-1453 | 401 021 | srauetesvetas| 40 | 45 | 50 | 89 | 90 | 100 280
PROFR ADOLFO
10 | 09DPR2299Z | 45-1457 | 401 021 VELASQUEZ 14 39 60 79 80 90 280
VILCHES
JOSE AGUSTIN
11 | 09DPR1832F | 45-1462 | 401 021 RAMIREZ 30 65 90 90 | 100 | 120 134
ALTAMIRANO
RAFAEL AREVALO
12 | 09DPR1795S | 45-1464 | 401 021 MARTINEZ 29 | 49 | 80 | 89 | 99 | 110 134
MIGUEL ANGEL DE
13 | 09DPR2226H | 45-1482 | 401 021 QUEVEDO 23 | 39 (117|112 |106 | 111 106
GENERAL ANTOMNIO
14 |09DPR1750W| 45-1486 | 401 021 ROSALES 14 | 56 | 86 | 76 | 89 | 104 245

Primaria No. 4).

Fuentes: SEP-SEPDF, AFSEDF, 2011. “Trayectoria hacia la escuela publica del siglo XXI de la ciudad de México. Segunda reunién con supervisores Direccion de Educacion
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Por su parte, Simmons (1994) sostiene que “la relacién dinamica entre el
desempeno [en lectura] y la evaluacién ilustra la esencia de la comprension; no es el
paseo suave de todo o nada que los alumnos creen que es. Mas bien, desarrollar la
comprension implica una serie de tropezones y comienzos en falso que enfatizan la
importancia de los procesos y los productos que se van desarrollando en la
comprension” (Simmons, 1994: 23).

En los salones, las supervisoras seleccionan a uno o varios alumnos para
aplicar el instrumento con cronémetro en mano a fin de cotejar lo que registran con lo

que informan los maestros, quienes también lo aplican. Asi lo plantea una supervisora:

Violeta: Cuando yo paso les pido ese formato a los maestros. —A
ver maestro, de la toma de lectura nos vamos a enfocar en la meta
que nos dice: “todos los nifios alcanzan los estandares de lectura”.
¢,Cuantos nifos de su grupo no leen nada?— Me he encontrado a
nifos en tercero o cuarto que no leen nada. Entonces, yo anoto los
nifos que no leen, nifios que requieren apoyo, nifos que estan por
alcanzar los estandares y nifos que ya rebasaron los estandares
que es lo que estoy haciendo ahorita, aunque no haya terminado de
revisar todas las escuelas
Les estamos tomando la lectura nosotros [con el ATP y el director de
la escuela]. Entonces, nos vamos a enfocar en los que requieren
apoyo. [Para] los que no leen, los directores tienen un apoyo
pedagodgico [se refiere a un personal exclusivo para estos temas],
aparte del administrativo. No todas las escuelas pero las que lo
tienen, la indicacion era que si habia nifios que no leen de tercero,
quinto o sexto, empezaran a sacarlos del salén y a trabajar con ellos
actividades ludicas, (...); que hicieran una planeacion, porque esos
nifios al final del ciclo tenian que leer (...). Estamos empezando con
sexto afo porque son los que ya van para secundaria (...). Quiero
que todos los de sexto que salgan de mi zona hayan logrado los
estandares de lectura. Por eso nos estamos enfocando a que ella [su
ATP] tome la lectura. Por otro lado, yo con mis directores empezamos
a tomar la lectura a los nifios de primero, para que todos los que
pasen a segundo ya tengan la lectoescritura. Ahorita me voy a
enfocar a que los directores lo hagan y después, ya con los de quinto,
con los de cuarto, con los demas.

Esta cita sefiala un punto destacable: ademas de tomar la lectura, las
supervisoras identifican a los alumnos con problemas y plantean acciones a
emprender. Se advierte también la preocupacién por que se alcancen los estandares
en el primero para iniciar con bases soélida y en sexto, afio de cierre y pasaje a la

secundaria, donde se pone en juego el “prestigio” de la escuela.
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Imagen 4. Hoja de aplicacion para tomar la lectura a alumnos de segundo afo de
primaria
PARA EL APLICADOR

I. Tenga a la mano la hoja de lectura, la hoja de aplicacion, cronémetro, lapiz y borrador. Pida al
alumno que lea desde el titulo. Usted comience a registrar el tiempo, en el momento que él inicie
con el cuerpo de la lectura. Cuando se cumpla un minuto con cero segundo, marque en la hoja la
ultima palabra que el alumno logro leer adecuadamente. No cuente, ni registre en ese momento.
Espere a que concluya la aplicacion para contar las palabras por minuto.

Cinco diablitos' [143 palabras]

TEXTO PALABRAS
En una lejana llanura habia cinco estatuas solitarias. Dentro de 10
cada estatua vivia un diablito. Cada dia salian y se 20
maravillaban con todo lo que los rodeaba. Un dia decidieron 30
tomar el objeto que mas les gustaba. Uno tomo el 40
Sol, otro tomo la tierra, otro tomo el cielo, otro 50
tomo el mar, otro tomo la Luna. Escondieron sus tesoros 60
en cada una de sus estatuas, y los admiraban. Pero 70
pronto comprendieron que...el Sol no podia sostenerse sin el 80
cielo, el cielo no tenia lugar donde estar sin la 90
tierra, la tierra empezo a morirse sin el agua del 100
mar, el mar no se movia sin la ayuda de 110
la Luna, y la Luna no podia brillar sin la 120
luz del Sol. Entonces decidieron...volver a poner todo en 130
su lugar. Y otra vez se maravillaron con todo lo 140
que los rodeaba. 143

Il. Una vez que el alumno haya concluido la lectura, proceda con las preguntas de comprension,
anotando 1, 2, 3; segun corresponda al criterio. Sélo la respuesta asentada, se puntuara con
valor de 3. Cualquier respuesta relacionada con el texto se puntuara con 2. La respuesta sin
relacion con el texto o la ausencia de respuestas se puntuara con 1. Toda vez que haya
finalizado la aplicaciéon, tome el puntaje mas bajo de las preguntas y registrelo como
comprension lectora.

Preguntas y respuestas
1. ¢ Qué utilizaban los diablitos como vivienda? Respuesta libre.
2. ¢ Crees que los diablitos hicieron bien en tomar lo que mas les gustaba y no
compartirlo? ;Por qué? Respuesta libre.
3. ¢ Cuales eran los tesoros de los diablitos? Respuesta libre.

4. ; Qué necesita la Luna para poder brillar? Respuesta libre.

5. ¢ Por qué piensas que decidieron poner todo en su lugar de nuevo?
Respuesta libre.

Durante la captura de datos en el programa Leer Mejor de la CSEP, usted registrara las palabras por minuto y el puntaje de
comprension lectora por alumno, en sus respectivos campos.

Fuente: AFSEDF, Coordinacion Sectorial de Educacién Primaria DF y la Direcciéon de Educacién Primara 2 y 4 (2011).
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En las narraciones de las supervisoras y las ATP, se subraya la importancia del
seguimiento que se le da a los estandares de lectura tanto por las maestras como por

ellas. Una lo relata de este modo:

ATP: Y bueno, hay maestros que nos mandan [a la oficina de
supervision] sus listas, donde registran el avance de sus alumnos en
los estandares de lectura para cotejar. No nos conformamos con eso
y vamos a las escuelas: a ver, dame tus listas, dame tus nifos. Y
tenemos un informe, graficas de como esta avanzado cada grupo, y si
estan alcanzando los estandares.

El visitar las escuelas y tomar las lecturas a los alumnos es un punto en comun
en todas las entrevistas. Pero hay también otras lineas de accion en el Programa
“Leamos mejor cada dia” que hay que tener en cuenta:

1) Lectura de los maestros ante el grupo como la primera actividad del dia. En

voz alta, que sirva de modelo, que muestre al grupo como se lee, como se da

sentido y significado a un texto.

2) Veinte minutos de lectura individual o coral tres dias a la semana.

3) Veinte minutos de escritura libre dos dias a la semana.

4) Publicacion en cada salon, escuela y zona escolar de los avances mensuales

en velocidad de lectura. Comunicacién bimestral a padres de familia en los dias

de firma de boleta.

5) Veinte minutos de lectura en voz alta en casa. Los padres de familia

certifican con su firma que sus hijos lo hicieron dia a dia

6) Consejos técnicos centrados en la mejora de la competencia lectora.

Para controlar estas acciones, en la capacitacion se les brindé a las

supervisoras el siguiente formato:

127



Cuadro 7. Programa “Leemos mejor dia a dia: seis acciones”.

La primera actividad del dia es la
lectura de los maestros ante el

grupo en voz alta.

Los alumnos realizan

lectura individual o coral

Los alumnos realizan

El profesor publica en su
salon, el director en su

escuela y el supervisor en

Los padres de familia

certifican con su firma

Los

consejos

técnicos

Observaciones

) ] escritura libre de 20 min. que sus hijos leyeron, enlestan centrados en la
de 20 min. tres dias a la . su zona escolar, los . .
dos dias a la semana. voz alta, 20 min. de|comprension lectora.
semana. avances mensuales en . )
) lectura en casa, dia a dia.
velocidad de lectura.
- Casi Algunas y - Casi Algunas| Casi Algunas| Casi Algunas| Casi Algunas| - Casi Algunas|
pre ur pre Nur pre Nur pre| Nur pre Nur pre Nunca
Grado
lescolar
0 2 4 0 |1 4 1 1 [0 3 3 0 |1 4 0 1 [0 0 4 2 11 4 1 0
1 X X X X X X
o
2 X X X X X X X
3 X X X X X X
4 X X X X X X
50
X X X X X X X X
6 X X X X X X

Fuente: SEP-SEPDF, AFSEDF (2011) “Trayectoria hacia la escuela publica del siglo XXI de la ciudad de México. Segunda reunién con supervisores Direccion de Educacion

Primaria No. 4.
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Las supervisoras suelen pasar a las aulas para enterarse del cumplimiento de
este programa. Generalmente, alli entrevistan a los maestros. La misma supervisora
nos narra esta accion.

Violeta: A mi me interesa primeramente que el nifio alcance los
estandares y que se trabaje el programa 'leer dia a dia' [...] y ver que
se esté trabajando el otro el programa... ;Qué les pido a mis
maestros cuando visito al grupo? ‘Maestro, ¢le lee a diario al nifio los
20 minutos que marca el programa?’ Algunos me dicen que si, otros
no; otros, que leen los libros de texto de alguna asignatura. Ellos
piensan que ésa es la lectura. La lectura ahi debe ser diferente a la
que viene en los libros de texto [...] utilizando los libros de la
biblioteca, del Rincén de Lectura o la Antologia de lecturas. Un libro a
lo mejor que los niflos propongan y que los maestros les vayan
leyendo por capitulos, por parrafos, eso. Otro que los nifios estén
leyendo de forma individual, [una lectura] oral en el salén, en el grupo,
es otra de las lineas de accion de ese programa.

La entrada al aula de los supervisores y directores viene también a quebrar con
la concepcién tan instalada de que lo que sucede en el aula sélo les concierne a los
maestros. Mientras empiezan a construir esta practica, estiman la propuesta como
significativa porque empiezan a conocer aspectos de la ensefianza en “sus escuelas”
que antes no habian explorado.

También encontré que la linea de accion “El profesor publica en su salon los
avances de sus alumnos”, es un punto conflictivo para los docentes, porque implica
hacer publicas las diferencias entre los nifios. La supervisora Violeta lo describe:

Violeta: ¢;Qué es publico? [jSi!] jQue lo tengan ahi enfrente (al
registro) donde el nifio esté observando su avance! Hay maestros
que tienen el nombre de los nifios, y [escriben] ‘en el mes de enero
leyé tantas palabras, en febrero tantas y en marzo tantas’, y van
viendo su avance. Eso es publicar. Y qué hacen los maestros? ‘No,
maestra, no lo puedo poner' ‘porque los padres vienen y me acusan
de que yo estoy evidenciando al nifio con eso.’. Digo, 'imaestro, no!,
pongalo porque esto no es ni una indicacién de la directora ni mia,
viene desde arriba. y si algun papa le dice algo, mandemelo o
mandeselo a la directora que ella lo resuelva' [risas]. Le digo 'pero
usted me tiene que publicar aqui en el salén para que el nifio vaya
viendo su avance, vaya conociendo lo que esta haciendo’.

Hacer publicos los avances contrasta con la practica habitual de
tratarlos en privado con los padres y los nifos. Podria suceder que los
maestros observen en las aulas suceder que los maestros observen ciertas
situaciones problematicas como el incremento de la competencia o rivalidad

entre algunos nifos o el hostigamiento hacia otros por tales resultados. En
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resumen, ‘publicar los resultados puede tener también el efecto de
profundizar algunas diferenciaciones, al sancionar una jerarquia de posiciones
de aprendizaje que premia a algunos y castiga a otros. Asuntos como estos
parecen alimentar dudas o ambivalencias en algunos maestros, y no es objeto
de una reflexion especifica en las narraciones de las supervisoras, que
parecen optar por hacer cumplir la prescripcién del programa.

La participacion de los padres también se encuentra en este programa,
cuando se les pide que dediquen 20 minutos diarios a leer con sus hijos y
realicen una serie de actividades con ellos, por ejemplo que cuenten cuantas
palabras leen los nifios en un minuto y lleven un registro para observar su
avance, como se hace en el aula. Su participacion en la escuela es un punto a
reflexionar por el cambio que implica. Las colaboraciones en el pasado
prioritariamente correspondieron a necesidades ajenas al terreno de la
ensefanza. Martha Portilla sefiala que los padres participan activamente en el
desarrollo de la tarea asi como en la realizacion de la actividad. Ademas,
apunta que “Los miembros de la familia tienen voz propia y actuan de acuerdo
con criterios particulares ante demandas escolares que se etiquetan como
tareas [...] Es asi que ejercen una influencia directa sobre la interpretacién de
la misma y alzan su voz para hacer notar las dificultades que, en ocasiones,
presenta el transito de la tarea” (Portilla, 2013: 10).

La dificultad de algunos maestros para impulsar el apoyo de los padres
se podria notar en el relato que sigue:

Violeta: Otra de las lineas de accidén de ese programa es que los
padres de familia lean en casa, y yo si hago mucho hincapié con el
maestro, 'Maestro, scomo le esta llevando el control al papa de la
lectura? Enséfieme sus evidencias, enséfeme sus firmas del papa'.
'‘No, es que no lo llevo asi'. ‘No maestra, en la television y en los
medios de comunicacién se esta dando impulso a la lectura y se esta
pidiendo que los papas lean y ¢ quién les va a regular a los papas que
lean? Pues ustedes maestros. Ustedes le tienen que pedir las
evidencias, ustedes ya deben de llevar su control’.

Para esta supervisora hay escuelas que tienen muy “buenas estrategias”, como

la siguiente:

Violeta: Por ejemplo tienen un engargolado (...). La primera hoja
tienen un arbol, la segunda tienen muchas manzanitas, y cada libro
que el nifio lee recoge una manzanita, la ilumina y la pega en su
arbol, y luego tienen unas hojas donde van escribiendo qué libro
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leyeron, cudl es el autor, qué es lo que entendieron, y hacen una
redaccion. Y ese es ya un engargolado que tienen de cada nifio, y
luego al final tienen un control de lectura donde el papa va firmando y
va poniendo cuanto tiempo lee con el nifo, las palabras que lee por
minuto y todo, entonces hay escuelas y hay maestros, no todos pero
si lo estan haciendo.

La cita anterior permite reflexionar sobre el trabajo de algunos maestros para
tratar de evidenciar el trabajo sobre la lectura y la valoracion que realiza la supervisora
de la actividad, donde se marca un intento de trabajar sobre la comprension lectora
que antes, al menos en su relato, no existia. Al parecer, lo que sorprende a la
supervisora, y por lo que la califica como una buena estrategia, son los recursos
novedosos que implementa la maestra para tratar de interesar, entusiasmar e
involucrar a los alumnos en esta actividad: el engargolado que indica una serie o
sucesién que permite ver el progreso, las manzanitas iluminadas y la construccion de
un arbol que tiene un efecto visibilizar esos avances, y las redacciones que permiten
ver la produccién de textos y comprensién lectora, compartido con los padres de familia
que tienen que firmarlo y también ‘cumplir su parte’.

La presencia de los formatos y los protocolos de observacion y seguimiento
también plantean otra cuestion: la estandarizacion, en este caso de una mirada
pedagogica sobre las practicas de las escuelas y los docentes. La administracién
propone un formato estandar para verificar el cumplimiento de las metas establecidas y
captar la informacion que requiere. En ese formato, las metas pedagdgicas suelen
“traducirse” en una cuantificacion, verificacion o auditoria de las conductas de alumnos
y maestros. Puede decirse que la presion por estandarizar viene a resolver el problema
de organizar la gran cantidad de acciones que deben cumplir en un corto plazo; por
otro lado, parecen fundarse en una perspectiva que considera que ésta es una buena
manera de acceder a las practicas a nivel masivo.

Otros autores sefalan que el estandarizar tiene la ventaja de visibilizar ciertos
aspectos de la practica docente y volverla comparable. Puede decirse que en los
sistemas educativos hay siempre una presién por hacer visibles los procesos que
suceden en la escuela, en el salén de clase, en las relaciones que se establecen entre
los actores; pero no soélo se tienen que hacer visibles a padres de familia, sino que es
también una necesidad que se vincula al “rendir cuentas” en la cadena de actores que
componen el sistema educativo. Jan Nespor lo expone de la siguiente forma a

propdsito de las universidades:

131



“La instruccion es el producto de multiples corrientes de actividad
organizadas en escalas espaciales y temporales diferentes, y para
poder contarse después y en otros lugares, el trabajo, las ideas, los
eventos y la gente tienen que volverse visibles en modos que pueden
moverse a través de estas escalas. Los profesores, por ejemplo,
tienen que volver su ensefianza visible no so6lo a los estudiantes sino
a los administradores dentro de los centros escolares y a los
burécratas que operan en la escala del estado [...] Los profesores
tienen que convertir a ese estudio (por ejemplo a través de test) en
formas (por ejemplo notas) visibles en el sistema de contabilidad
instruccional de la universidad.” (Nespor, 2006:2-3)

El hacer visible el acto educativo es una necesidad no solo de los
administradores, sino también de los docentes y alumnos para evidenciar de una u otra
manera lo que se hace en las escuelas. De algun modo se tiene que dar cuenta de lo
que se aprende en las aulas, de lo que hacen los alumnos, los profesores y lo que se
hace en la escuela.

Sin embargo, la estandarizacion es una practica cuyos beneficios para la
educacion estan puestos en duda por varios autores. Por ejemplo, Hargreaves expresa
que

“[la] estandarizacién significa concentracion del poder en las
burocracias, restringe la profesionalidad de los docentes y socava la
autonomia. Y ademas en realidad, alimenta la exclusién, porque no
es posible que todos los alumnos alcancen los estandares. La
estandarizacion significa uniformidad en el curriculum, un curriculum
enfocado no en crear conocimiento, sino centrado en contenidos que
puedan ser reproducidos y que en la practica se concreta en la
administracion de muchas y toscas pruebas de evaluacion sobre
matematica y lengua basicas [...] y muchos de los maestros estan
yéndose y nadie mas quiere ser maestro [...] Nadie quiere meterse en
un mundo estandarizado, regulado, que no valora el profesionalismo
de los maestros.” (Hargreaves, 2012:65-66)

Hay, entonces, una tension entre los beneficios de los formatos estandarizados
y sus perjuicios o desventajas, que van por el lado de des-profesionalizar a los
maestros (lo que supone que tienen juicios auténomos desarrollados y fundamentados,
de los que serian privados, algo que no esta claro que suceda en el caso mexicano), y
también por el lado de acotar la mirada a las practicas pedagdgicas a aquello que es
observable y medible (algo que se hacia evidente en la reduccion de la comprensién
lectora a la cantidad de palabras leidas por minuto). Este segundo aspecto parece ser

mas notorio y problematico para las supervisoras entrevistadas, que como se vera en
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tres casos, intentan proponer instrumentos mas finos y alternativas de indagacién en

las escuelas a su cargo.

5.4. Las visitas a las escuelas: entre el control y el acompafiamiento

La visita a las escuelas es una de las practicas mas antiguas recomendadas desde los

origenes de la supervision porque teéricamente da cabida al apoyo profesional, al
seguimiento del curriculum y a las formas de ensefanza. Sin embargo tanto las visitas
como la observacion en el salén de clases suelen ser poco frecuentes, con finalidades
mas administrativas que pedagodgicas, y comunmente se dirigen a maestros sobre los
que se ha presentado alguna queja por parte de su director o padres de familia, es
decir, cumplen las mas de las veces, la funcién de control administrativo o monitoreo
sobre situaciones andmalas o conflictivas.

La nueva propuesta plantea, en cambio, que la finalidad de la observacion en
aula tiene un propésito nuevo: mirar lo que alli sucede. Para alcanzarlo, como se dijo,
la administracion pidié a los supervisores que realizaran el diagndstico de zona en
noviembre de 2010. Este diagndéstico fue considerado un ensayo para la observacion
en el salén de clases centrada en ENLACE y en los indicadores estandarizados de
lectura.

Posteriormente, la administracion puso en marcha el método Stallings, que es
un protocolo que utiliza "instantaneas" de las actividades de la clase por minuto para
observar, registrar y medir el tiempo efectivo de las acciones o interacciones indicadas
entre docentes y estudiantes. La herramienta se enfoca en mirar las actividades que se
efectuan, predefinidas como académicas o no académicas, el material que se emplea,
y localizar como se involucran tanto alumnos como docentes.

En marzo de 2011, la administracion, en colaboracién con especialistas del
Banco Mundial, capacité a las supervisoras de escuelas de jornada ampliada y tiempo
completo en el método Stallings. En el mes de abril participaron las supervisoras de
escuelas de horario regular. Se tratdé de un curso intensivo que durdé un mes, con una
dinamica de trabajo que se dividié en dos etapas: en la primera parte se trabajé en un
hotel del D. F. durante quince dias abordando la base tedrica del método, asi como la
explicacién del llenado de las fichas, su captura y el analisis que se tendria que realizar

sobre los resultados. La segunda etapa consistio en visitar las escuelas que seleccioné
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la administracién para aplicar el método de observacién. En algunos casos, una o0 mas
escuelas visitadas pertenecian a la zonas de las supervisoras entrevistadas. La
supervisora Regina recuerda el curso:

Regina: A nosotros nos metieron a jornadas de ocho de la mafiana a
siete — ocho de la noche. Era desde las ocho de la mafana porque
salian [del hotel] los camiones [que nos llevaban a las escuelas], o a
veces era desde las siete de la manana hasta las siete de la noche.
Nos ibamos a las siete de la mafana para llegar a las escuelas desde
antes que entraran los nifios y ver desde que entraban, y ya
llevabamos a qué grupos ibamos, todos [los formatos a aplicar], todo.
Nosotros entrdbamos por equipos de tres [supervisoras] y luego nos
hicieron examen para certificarnos con el Banco Mundial, o sea los
supervisores estamos certificados por el Banco Mundial.

Las entrevistadas comentan que trabajaron tanto en turno matutino como
vespertino. La instruccidon que recibieron fue que al llegar a las escuelas debian
proporcionar al Director del plantel la informacién sobre la metodologia y el objetivo de
la visita. También tenian que hacer énfasis en que el objetivo de la observacion de las
clases era ayudar a mejorar las practicas de ensefianza para el aprendizaje de los
alumnos, y asegurar que no se buscaba juzgar a los maestros ni a las escuelas.

La supervisora Lucia narra el procedimiento que realizdé para aplicar el método
Stallings en las escuelas que visito:

Lucia: Nos prepara la Administracion Federal [...] Entonces, estan
dando los elementos para que pases al aula y con ciertos indicadores
tu vas a observar el trabajo del docente y el trabajo en el aula, en si
del grupo. Y atendiendo a tres factores (...): la optimizacién del
tiempo, la utilizacion de recursos y la integracion entre maestro-
alumno. En una hora se realiza la observacién en el aula, y estamos
cronometrados cada seis minutos. Entonces, se divide esa hora entre
diez minutos, que son las instantaneas que se llaman, donde tienes
que observar el grupo desde el maestro, lo que esta haciendo y los
nifos cada seis minutos [...] Entonces te manejan una serie de
materiales, mas bien de actividades académicas y no académicas,
qué hace el maestro, qué hacen los alumnos. Te maneja una serie de
materiales: el maestro trabaja con material, trabaja sin material [...]
Entonces, todo eso tu estas cada 6 minutos, cada 6 minutos estas
atendiendo estas observaciones, las cuales las anotas, son 10
instantaneas las que se tienen que realizar en una hora [...] Aqui nos
va detectando si la maestra se tarda mucho tiempo en dar una clase,
a la mejor logra la atencion de los alumnos, usa material [...]
Entonces, si tiene muchas situaciones que deberiamos de ver mas
alld del método. Entonces, esto [sefiala una hoja], este formatito se
lleva en cada observacion, y pues bueno, tenemos aqui nuestra
captura [se refiere al formato que tiene en la computadora]
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El método Stallings fue cuestionado por todas las supervisoras, por considerarlo
estrecho y rigido. En su opinidn, no permite captar los procesos que tiene la practica
docente ni el aprendizaje de los alumnos, y mucho menos lo relevante que sucede en
el aula. Un factor mas por el cual se critico esta herramienta fue porque toma
solamente indicadores cuantitativos. Asi lo enuncia una de las supervisoras:

Josefina: Cuando a mi me dieron el curso de este método yo estaba
en contra de ese método, porque nos lo vinieron a vender como algo
bueno, algo fabuloso cuando [en realidad] hay implicaciones o
situaciones politicas. Este método lo esta aplicando el Banco Mundial
a paises subdesarrollados. Sin embargo, es un método que se
utilizaba alla en los afios 1970, es viejo, y es un método conductista y
es cuantitativo 100%.

Las entrevistadas sefialan como principal debilidad los rubros indicados para
observar y su operacionalizacion. El formato de Stallings plasma una matriz que cruza
dos variables: actividades y materiales (Ver imagen 5). Las actividades se enumeran
en catorce rubros, de los cuales siete se consideran académicos (ver primera columna
de la imagen) y siete organizativos, de socializacién o no académicos —interaccién
social, alumno no involucrado, disciplina, gestion de la clase, gestion de la clase por si
solo, interaccion social del docente o docente no involucrado y docente fuera del
aula—. Al lado de esta columna, se encuentra un apartado para sefialar quién participa
en las actividades, teniendo la opcion de maestros o alumnos. Por ultimo, existe un
recuadro con cuatro opciones para indicar la cantidad de personas que se estan
observado: un individuo, un grupo pequefio, grande o toda la clase.

En cuanto al eje de materiales, se presentan siete posibilidades: sin material,
libro de texto, cuadernos/elementos de escritura, pizarrén, material didactico, TIC y

trabajo cooperativo'® (que se encuentra en la parte superior de la imagen).

16 SEP-AFSEDF-DGOSE- CSEP (2011:17). Manual de Observacion en el salén de clase a partir del
sistema de observacion Stallings. Manual y Guia del usuario. Guia y herramienta para medir el tiempo de
ensefianza en clase. Sefiala que esta categoria no es un material y hace la aclaraciéon de que se debe de
“utilizar esta categoria cuando los estudiantes trabajan juntos en pequefios y grandes grupos para generar
un producto comun. Trabajo cooperativo requiere un intercambio de ideas entre un minimo de dos
personas. La categoria COOPERATIVO tiene la prioridad sobre todos los otros materiales”.
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Imagen 5. Descripcion de la codificacidon en la “Ficha de Observacién en el Aula”.

Ficha de observacion en el aula
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El renglén correspondiente
a la D indica actividades en
las que participa el maestro.

El renglon correspondiente a
la A indica actividades en las
que participa el estudiante y
no el profesor.

1, P, G, T: Indican un individuo, un
grupo pequefo, grande o toda la clase
respectivamente.

Fuente: SEP-AFSEDF-DGOSE- CSEP (2011:11), Manual de Observacion en el salén de clase a partir del sistema de observacion Stallings. Manual
y Guia del usuario. Guia y herramienta para medir el tiempo de ensefianza en clase.
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La distincidon entre las actividades académicas y no académicas, asi como la
clasificacion que aparecen en la linea de “material’, marcé un punto de friccion para las
supervisoras, al considerar que la definicion usada no era correcta para guiar la
observacién porque queda “corta” ante las situaciones que se presentan en el aula. La
Jefa de Sector Laura expone esta situacion:

Laura: Yo no te digo que sea malo [el método] pero tampoco te puedo
decir que sea el ideal porque en una hora tienes que hacer (...) diez
radiografias cada seis minutos. Entonces, en esos minutos ubicas al
maestro y das una vuelta de 365° y ahi ubicas si el maestro esta
trabajando con el grupo, o si el grupo esta solo, o si el maestro esta
calificando. Si el maestro esta calificando se le llama que esta
haciendo tareas administrativas, si esta borrando el pizarrén tareas
administrativas. Pero si en ese momento el maestro esta hablando,
aunque no haya hecho el resto, nada en los otros 5 minutos si esta
trabajando. Ahi en esa visita no pides ni avance programatico, ni lista
de asistencia [...] Por ejemplo, si tu estads leyendo una hoja
fotocopiada, te dicen que estas con libro de texto, cuando dices: ‘eso
es material didactico y no es libro de texto’.

La critica mas fuerte a la herramienta de Stallings es que capta una pequefia
parte del trabajo docente y de lo que se vive en el aula, puesto que el instrumento tiene
la finalidad de obtener un producto y clasificarlo de acuerdo a lo marcado en el formato.
Las supervisoras insisten en que no se observa el proceso que acontece en el aula,
aspecto relevante para entender la practica docente, ni tampoco hay espacio para
sefalar los pasos que se siguen para ensefar un contenido y los procedimientos que
los alumnos crean para construir su aprendizaje. La supervisora Fermina indica esta
problematica:

Fermina: Stallings te mide exclusivamente el tiempo en que el
maestro esta haciendo algo en su salén, pero [no atiende al] cémo.
Te pongo el ejemplo, el lunes visité un grupo con Stallings. En mi
reporte tu ves la grafica que sale y se ve el 100% la maestra dedicada
a actividades pedagdgicas, asi te lo reporta Stallings. ¢Por qué?
Porque la maestra estaba explicando, porque en la otra instantanea
estaba leyendo, porque a la otra instantanea le puso un video a los
nifos, y eso reportas. Pero nunca dije que estaba explicando mal,
nunca dije que la maestra, pobrecita, quiso usar la tecnologia, agarré
su computadora, [la puso] arriba de una mesa, les puso un video a
los nifios, y los nifios no vieron absolutamente nada... eso no te lo
reporta Stallings. Tu pones: ‘la maestra estd pasando un video’, y
esta bien, pero ;cdmo esta pasando el video?
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En coincidencia con esta critica que formulan las supervisoras, Romero discute
la investigacion del Banco Mundial para estudiar actividades, tiempo y materiales
utilizados en el salén de clases por los docentes y alumnos, mediante la aplicacién del
método Stallings en algunos paises (Brasil, Tunez, Marruecos, Honduras, Mali, Guinea,
Ghana, Jamaica, Colombia, entre otros) en 2010 y 2011. Este autor sefala “que la
herramienta Stallings es la encarnacion de las técnicas sistematicas de ‘caja negra’ de
los anos setenta para medir la economia del tiempo en clase” (Romero, 2011:3).

En una direccién similar, desde México Angel Diaz Barriga apunta que “bajo la
idea de que los docentes solo realizan actividades educativas en una cuarta parte del
tiempo que pasan con los estudiantes en el salén de clases, el Banco Mundial esta
impulsando que varios paises de América Latina apliquen este instrumento de
observacion [método Stallings] del trabajo en el aula [...]” (Diaz Barriga, 2014:144). El
autor invita a reflexionar sobre la adopcion del método puesto que en el pais que se
desarrollé fue desechado; también sefiala que, en la presentacion de esta metodologia
en el Distrito Federal en 2011, el propio Banco Mundial marcaba como su principal
deficiencia: “No captura todo lo que es importante, especialmente el dominio de los
docentes del contenido académico y su habilidad de estimular pensamientos del ‘orden
superior’ entre los estudiantes” (Schuh, Audrey y Adelmanet, Elizabeth, 2011:3).

A pesar de las debilidades del método que senalan los investigadores y que
coinciden con las criticas de las supervisoras, las entrevistadas también logran
visualizar algunas ventajas y oportunidades que abre la aplicacion del Stallings. Por
ejemplo, Laura, Jefa de Sector, dice lo siguiente: “la ventaja que le vi es que entres al
grupo y que estés un tiempo determinado. O sea, que dispongas de una hora de estar
en el grupo”. Valoran la posibilidad o incluso la demanda de tener que pasar al aula y
observar a docentes y alumnos con una mirada “pedagdégica” mas que administrativa, y
aunque la mirada pedagogica sea percibida como rigida y estrecha, constituye una
actividad “nueva” para los supervisores. Quizas también constituye una buena “excusa”
O presion para poder abrir una conversacion publica sobre lo que sucede en el aula, y
romper con la idea instalada de que es el dominio privado de cada docente, como ya
fue sefialado.

En esta misma direccién, la supervisora Josefina comenta:

Josefina: De alguna manera si nos sirve [Stallings], aunque yo no
estoy totalmente de acuerdo con él. No es preciso. Sin embargo, si lo
estoy utilizando porque me da oportunidad que en una hora yo puedo
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ver varios aspectos en el aula (...), y me da la oportunidad de hacer
sugerencias, de platicar con los maestros.

Otras sefialan que el método les permitid tener referentes para llegar al aula,
observar y valorar algunos aspectos que suceden en el salén de clases. Todas las
supervisoras juzgaron como relevante para su practica profesional el poder tener
tiempo y acceso al aula, dada la poca frecuencia con que se realiza esta actividad.

Por otro lado, varios relatos ponen en evidencia que toman el formato (en la
tradicion de acoger las 6rdenes y demostrar que cumplen como es debido) y lo aplican
con una reelaboracion propia, donde cada una observa aspectos diferentes, pone
énfasis en elementos distintos y crea una mirada mas amplia alrededor de lo que
sucede en el salon de clases. La supervisora Fermina comento:

Fermina: Le tuve que dar el giro [al método Stallings] porque al
principio estaba yo que les decia de groserias, jpero ya me dieron la
herramienta! ;No? Pues ahora la uso, pero la uso en mi beneficio y
en beneficio de mis maestros, porque yo te puedo ensefar todas mis
observaciones de Stallings, que aqui las traigo, para que leas mis
comentarios. Para eso me sirve Stallings: le pongo a la maestra [en la
observacioén], a pesar de que la gréfica estd marcando que su 100%
lo dedico a actividades académicas, se le sugiere que para la proxima
vez organice esto, esto, y que no se olvide del aprendizaje esperado
y que logre que sus nifios hagan esto y esto, que sus nifios no deben
estar sentados como estan sentados, que debe de formar equipos,
que hace falta trabajo con labores. Y eso no se ve en Stallings.

La reconstruccién que ellas realizaron respondié a los intereses de su posicion
jerarquica y también a sus elecciones para darle sentido a la actividad. Esta
reconstruccion y la focalizacion de la atencién en aspectos no considerados resalta en
el didlogo con otra supervisora:

Anabel: Yo me inclino mas (...) a aconsejarle al maestro, por ejemplo:
estas trabajando un método tradicionalista, no estas con el enfoque,
tu practica no va acorde con la propuesta; tu metodologia (...) no va
con resoluciéon de problemas de matematicas; las practicas sociales
del lenguaje que es lo del espafiol, estds ahi con tus dictados de
palabras, y eso ya nada que ver. Y sin embargo en Stallings, si el
maestro esta haciendo dictado esta considerado como una practica
correcta ¢4si? Entonces, yo de verdad si lo llevo a cabo, pero las
observaciones, ese espacio de observaciones, me inclino mas a
ponerles observaciones técnico-pedagadgicas, ¢,si?, en el que te invito
a que revises el plan y programa. Ahi habla de que los nifios tienen
que trabajar en equipo, pero trabajar en equipo no sentaditos todos
en circulo ;no? Si hago alusién a los materiales y eso, pero
aprovecho ese espacio porque si se me hace una pérdida de tiempo
estarlo fiscalizando, de ver cuantas veces abre el estante [...] Pero el
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dictado a mi no se me hace una practica pedagodgica correcta y
acertada.

Stallings también fue transmitido a los Directores de las escuelas por
medio de la capacitaciéon que brindaron las Supervisoras para obtener una
radiografia de los problemas que presenta cada maestro y disenar estrategias
especificas de asesoria y acompanamiento. La supervisora Fermina narra su
acompafamiento a sus directoras:

Fermina: Entonces digo, ‘bueno, ya te di la asesoria, ahora usalo, no
lo guarden, que no se quede como letra muerta, usenlo’. Y entonces
junto a mis directoras, por ejemplo: el lunes, fue mi pendultima
escuela, [les dije:] ‘nos vemos en la escuela todas antes de las ocho
de la manana y nos vamos a visitar todos los grupos’. A mis
directoras les dejo de dos grupos a cada una y yo me quedo con tres
0 con cuatro, depende el numero de grupos que haya. Y entonces, ya
que terminan ahi, nos vamos a la zona, capturan Stallings [nota:
cargan en la computadora los resultados], y les checo qué
observaciones le van a poner al maestro, porque el maestro necesita
su retroalimentacion, no se trata de ‘ya te vi, ya me voy’, no. Necesito
retroalimentar al maestro. Entonces mis directoras ponen: jlo felicito!
Maestro jMuy bien! Les digo ¢muy bien por qué? Pdénselo. Muy bien
porque se apego a plan y programas en el aprendizaje esperado,
donde dice esto y esto. Pero ademas le recomiendo que podria
combinar con una actividad linguistica en donde el nifio refleje lo que
aprendio. Ponganselo. No que le digan jmuy bien! jMuy bien! Por
qué? O muy mal ¢ por qué? Y entonces me pongo con ellas a hacer la
captura de las observaciones para echarles la mano, para que no se
queden las observaciones con muy bien o muy mal, no, ¢por qué? Y
eso es lo que estamos haciendo, mafiana ya me voy a visitar mi
ultima escuela. O sea que voy a tener, ;qué te gusta?, 150
observaciones de Stallings, conjuntamente con las directoras.

El énfasis en las observaciones que ponen las supervisoras y la insistencia
hacia sus directoras en plantear reflexiones e informacion que ofrezca una
retroalimentacion a los maestros sobre su practica es una de las caracteristicas
principales de la reconstruccion del método en algunos casos. Acentuan que sus
observaciones convergen mas en el proceso que en el resultado, destacando las
fortalezas y debilidades que detectan en las clases.

Regresar recomendaciones y entablar una comunicacion sobre ellas con los
maestros, asi como tener un panorama general de la situacién de su zona, fueron
asuntos que las supervisoras destacaron. Este ultimo aspecto también surgié de sus
iniciativas: la administracién no previé un sistema para reunir la informacion y mirarla

como conjunto (al menos en el momento en que se realizé el trabajo de campo). Fue la
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supervisora Lucia quien disefidé un formato en Excel (con su esposo que también es
supervisor) para sistematizar la informacién de todas sus escuelas, y saber de manera
general por donde tendria que empezar a trabajar. Lucia sefiala cuales son los
principales problemas que detecto:

Lucia: Con esto [con el formato que disefiamos en Excel] vimos que a
las escuelas de aqui si nos hace falta una secuencia didactica
apegada a la RIEB. [Nos dimos cuenta que en la escuela] no se
utilizan los materiales didacticos, dejan en el olvido esta parte. [...]
Entonces la intencién es hacerle ver al maestro donde puede mejorar,
y parte de la sugerencia son éstas: utiliza tu tiempo para esto [se
refiere a la lectura]. Entonces [nos dimos cuenta que] si nos hacen
falta secuencias didacticas bien afianzadas y apegadas a la RIEB y la
utilizacion de material. El maestro casi no interactua con los nifos, el
maestro mas bien monitorea el trabajo, los van sacando de las dudas,
pero no hay tanto ese trabajo de interaccién. Algo que nos pidi6 la
Coordinacién Sectorial o la Administracion desde el ano pasado fue
que la primera actividad del dia debe de ser una lectura conducida
por el maestro, pero que el maestro sea un modelo lector, y tenemos
muchas carencias en eso.

Puede destacarse que el resultado de las observaciones que realizaron las
supervisoras tiene una gran heterogeneidad respecto a los temas identificados como
debilidades en los maestros y como temas a trabajar y reforzar, sobresaliendo los
contenidos curriculares, la Reforma Integral de Educacién Basica (RIEB), la
metodologia y el enfoque de ensefanza. Algunas centran su mirada en el seguimiento
de las nuevas propuestas curriculares; otras parecen poner en juego sus propias
concepciones didacticas y pedagogicas, por ejemplo las posiciones contra el dictado o
la lectura impersonal y desapasionada en la ensefianza de la lectoescritura.

Los asuntos detectados podrian abrir la posibilidad de dialogo o intercambio de
ideas entre colegas. Sin embargo, solo en tres casos las recomendaciones de las
supervisoras implicaron un seguimiento de los temas observados como “débiles” a sus
maestros y directores. En cualquier caso, cabe la reflexion sobre las posibilidades de
ese dialogo en un sistema fuertemente jerarquico y donde el acompanamiento o
asesoramiento pedagdgico esta unido al control y a la evaluacidén de desempefios

docentes. Sobre estos casos me detendré en el apartado final de este capitulo.
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5.5. La orientacion pedagégica como accion de acompaiamiento:

équiénes amplian los margenes de acciéon?

En el grupo entrevistado, identifiqué tres supervisoras que introducian en sus practicas
la asesoria y el acompafiamiento, con distintos modos de resolver problemas. Me
interesa detenerme en cada caso, para tratar de entender si el trabajo “pedagdgico”
que desarrollan se vincula a los recursos con los que cuentan, a su propia historia de
vida, a su actitud personal, o bien al contexto en el que se desenvuelve cada una de

ellas.

a. La supervisora Eva: equipo de trabajo.

Eva tiene 31 afos de servicio, de los cuales 26 estuvo frente a grupo. En una escuela
fue directora durante 6 afios, y en su otra plaza continué como maestra. Desde hace
dos afos, un afo antes de que iniciara el proyecto, es supervisora. En su sede
dispone de un Apoyo Técnico Pedagdgico (ATP) y de un Apoyo Técnico Administrativo
de tiempo completo por tener sus dos plazas laborales en la supervisién. El trabajo
pedagdgico se realiza en equipo: tanto la supervisora como la ATP asesoran a sus
maestros. La manera de trabajar con los docentes es la siguiente: la ATP atiende a los
tres primeros grados escolares, mientras que los grados superiores los trabaja la
supervisora. Es muy posible que la trayectoria laboral de la ATP haya jugado un papel
importante para que la supervisora la incluya en el trabajo pedagdgico, ya que ella
destaca su experiencia en el area.

El trabajo pedagogico se ha ido construyendo con base a la experiencia de las
dos, y es una construccion constante donde distinguen las dinamicas de sus escuelas
y las caracteristicas de los maestros, y de acuerdo a lo que detectan alientan o
proponen cambios. Asi lo relatan:

ATP: Iniciamos con la experiencia que teniamos en las
capacitaciones, asesoria directa al grupo, viendo el desarrollo del
trabajo en grupo, y viendo como empezamos a jalar hilitos de la
planeacion, del desempefio pedagdgico en el aula, del profe, la
metodologia como la estaba aplicando, viendo algunos instrumentos
de sus evaluaciones, analizandolos, platicando con él. Pero vimos
que no nos dio resultado. [Asi que dijimos] vamos a hacer horarios y
bueno, es lo mas funcional, lo que nos opera mejor, horarios donde
se atiende a los profes, la asesoria directa sin alumnos con la
asignacion en un espacio [de] verdad, por turno, donde la maestra
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[hace referencia a la supervisora] ve a los de tercero y de cuarto, yo
veo a los de primero, y ahora vamos a ver, ahora si que la
planeacion, que el examen. Charlamos como una hora por profe un
dia a la semana, ellos ya lo saben, manejan su horario.
Entrevistadora: ¢ Eso es por escuela?

ATP: Por escuela. Nos ha funcionado bastante bien. Entonces ya
llevamos una bitacora que también la maestra [supervisora] disefd,
donde anota compromisos que vimos, qué adelantamos,
compromisos para la proxima sesion, donde nos quedamos, todo eso
para tener el seguimiento de las ideas que se van realizando.
Entonces esto lo desarrollamos fuera de su clase mientras los [nifios]
tienen su clase de inglés o de educacion fisica. Ese es el espacio que
aprovechamos. No, no, no hay de otra, de veras que no.

La manera y el momento de abordar a los maestros, el seguimiento que
establecen con ellos es parte de la construccion que van logrando y es un asunto a
resaltar, puesto que en el pasado la relacion académica en la escuela y en el horario
laboral era excepcional o inexistente.

Eva y su ATP cuentan qué hacen en las visitas a las escuelas:

Entrevistadora: Es que [ustedes] pasan mucho tiempo en las
escuelas.

Supervisora Eva: Es un dia completo para cada escuela [lo que les
dedicamos]. Son cuatro escuelas, vamos a una por dia, [otra] otro dia
y [otra] otro dia, pero la de tiempo completo como son mas grupos
son dos dias. El dia completo estamos ahi en la escuela, desde las 8
de la mafana.

ATP: Pero pues estamos trabajando muy grueso sobre la lectura,
ahora con la nueva orientacion que tiene PISA le estamos trabajando,
le estamos apostando al cien a eso, pensamos que si los profes
hacen una reconceptualizacion o logramos hacer algo con la lectura,
nos puede funcionar muy bien para, por ejemplo, espafiol,
matematicas, todo lo que sea el curriculum. Entonces estamos ahi
sobre eso y las metodologias de planeacion. Muchos de los profes o
maestras no han accedido a la RIEB, a tomar los cursos de
capacitacion, entonces tenemos chicas que ni idea, de verdad ni idea,
estan manejando ya los libros actuales si, pero por proyectos, no, no,
pero no tienen el sustento tedrico, no los tienen. Entonces por ahi es
que vamos a seguir incidiendo, ¢ verdad?, de aqui, a ver, dedicarnos
al disefio de secuencias didacticas, a la planeacién de qué quieren en
este ciclo escolar, en eso estamos.

En el trabajo de la supervisora y la ATP se puede visualizar una nueva forma de
estar en las escuelas, donde influye positivamente el factor de horario extendido, que
facilita a las maestras el tiempo “libre”, fuera del aula, para trabajar con las

supervisoras. También se advierte que puede existir un trabajo de asesoria y
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acompafamiento sobre los temas problematicos detectados con antelacion, que
ademas sostiene una continuidad en el tiempo.

Otro aspecto a resaltar es que este trabajo se construye sobre la marcha,
ensayando, modificando, rectificando nuevas formas de abordar al profesor. La
disparidad de temas y problemas a tratar con los maestros presenta un reto porque va
desde la planeacion de clases hasta la falta de conocimiento sobre los contenidos
curriculares. Algunas preguntas que surgen son: ¢el supervisor y el ATP se vuelven
“sabelotodos™? ¢ Qué soportes reciben los supervisores y ATP para apoyar a sus
escuelas? Si bien no tenemos suficientes registros de ello, si aparece una cierta
desproporcion entre o que se demanda que sepan los supervisores y ATPs, y el tipo
de apoyo pedagdgico que ellos mismos reciben, centrado en los formatos rigidos de
evaluacion, poco atento a la diversidad de situaciones que enfrentan y a la formacién

de criterios de orientacion mas especificos.

b. Las supervisoras Ferminay Anabel: pequefios pasos pero seguros

Tanto la supervisora Fermina como Anabel cuentan con un ATP y un ATA. Sin
embargo, ambas prefieren asignarles el trabajo administrativo a sus dos apoyos para
ella poder dedicarse exclusivamente al trabajo pedagdgico. Al parecer, esta
distribucion de tareas les ha funcionado mejor, teniendo en cuenta que, segun lo dicen,
sus ATP son maestros con débil formacion profesional.

La caracteristica principal de estas supervisoras es la recreacion y uso del
método Stallings, iniciando el camino de seguimiento y acompafamiento a maestros y
directores.

Una de ellas suele trabajar con sus directores para determinar qué docente
necesita mas apoyo e iniciar directamente con él o ella, y lo narra asi:

Entrevistadora: ;Y qué haces con esto, con estas 150
observaciones?

Fermina: Yo en lo personal ya ahorita ya tengo detectado, de todo lo
que me han observado las directoras y lo que he observado yo, a qué
maestros necesito darles seguimiento y acompafiamiento. Porque no
puedo acompanar a todos, pero si puedo ya detectar los maestros
que mas me necesitan, y fijate qué bonito se oye “que mas me
necesita”. Entonces, ya sobre eso empiezo a hacer mi planeacién a
partir de enero, a quiénes voy a tener que estar visitando
constantemente para ayudarlos.

Entrevistadora: 4Y cémo le haces para detectar? Porque son 150
observaciones, es un mundo.
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Supervisora: Ah no, no te creas que me voy a poner (...) voy a juntar
a mis directoras - ;Qué opinas de la escuela tal? ;Estas de acuerdo
que tu maestro Juan es el mas flojito? — Si—. Nos vamos sobre Juan.
— A ver tu, de tu escuela ¢Qué viste? Y retroalimentamos, y ellas
solitas me van a dar los nombres de los maestros que van a necesitar
acompafamiento.

La seleccion que realiza la supervisora con sus directoras para determinar al
maestro que apoyara, depende tanto de las observaciones como del acuerdo al que
llegue con ellas. Como se ve, excede a lo que dictan los resultados de ENLACE, y
apela a otros criterios derivados de su practica y estd convencida de que ese
acompafamiento tiene repercusion en al aula. Ella lo describe de la siguiente manera:

Entrevistadora: 4 Y por qué sientes animo?

Fermina: Porque le veo la cara a mis directoras, porque veo la cara
de los maestros. Si yo te ensefiara lo que me escriben mis maestros
en mi portalito [una pagina web], ‘gracias, gracias por compartir,
gracias por preocuparte’. Si funciona, si funciona estar cerca de ellos.
A principios de octubre todos los papas de un grupo me fueron a ver
porque querian correr a la maestra. Los aplaqué, les dije “denme la
oportunidad de demostrarles que la maestra si sirve”. Y me fui sobre
la maestra, “sabes qué, Rosy, 6rale, a ver, esto, fijate como estas
haciendo esto, si haces esto, no hagas esto, aguas”. Y hoy que van
los papas y que me dicen “mil gracias maestra, tenia razén, la
maestra si sirve”. Una entre mil oye, y que le ves la carita a la
maestra: esta contenta, ya entran las mamas y no a reclamarle sino a
darle las gracias... Eso es lo que vale la pena, una entre mil, pero
vale la pena.

La cita ilustra sobre las diversas tacticas que va encontrando para trabajar
directamente con sus maestras. Una de ellas es la creacion de una pagina web para
poder estar en contacto con ellas y asi poder resolver dudas, subir materiales y dar
algunos consejos sobre sus posibles usos didacticos. Otro punto esencial es que las
supervisoras crean en lo que ellas plasman; esta conviccién propia de que sus
acciones puedan rendir algun fruto parece fundamental.

Por su parte, la supervisora Anabel, al igual que Férmina, construye un camino
semejante. Ella sabe que estas actividades no pueden realizarse de manera
homogénea ni de manera masiva, por lo que selecciona entre uno y tres maestros para
dar un seguimiento puntual.

Anabel: En las ultimas observaciones si era un trabajo como no te
imaginas, de verdad, solo mira, [me ensefa los formatos que tiene en
una carpetal, asi fue de primero, fue checar los 51 grupos, después
de los 51 grupos fue hacer una (...) depuracién, quiénes necesitan
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mas apoyo? Entonces jcon qué escuelitas? se identificaron 2, 3

maestros los mas baijitos, y con esos entramos 2, 3 veces a la

semana.

Entrevistadora: ¢ Y los mas bajitos de acuerdo a tus observaciones?

Anabel: Y de las directoras. De acuerdo a la directora y yo, o sea yo

les dije: ‘A ver si empatamos ¢ si? Ustedes hacen su selecciéon y yo

hago la mia y después la confrontamos, o si coincidiamos’. Si

coincidimos.

El trabajo con los maestros seleccionados (aproximadamente doce maestros
en total), lo narra a continuacién:

Anabel: Entonces procuré ir haciendo el formato un poco mas &gil.
¢, Por qué? Porque nada mas es una hora, tengo 51 grupos, dije, no
voy a acabar jamas, y no se vale que ya vine una vez y que ahi
quede el asunto no? (...) Entonces pues bueno, hice el formato en la
computadora, lo disefié y a la vez de que observo, capturo y al final le
digo al director: ‘sabe qué, aqui estan las observaciones’, le doy el
USB, ‘imprimalas, saque sus tantos, una para mi, que me firmen de
recibido y una para usted’. Entonces fue transformandose nuestro
formato [que parti6 de Stallings] a manera de necesidad; pero pues
bueno, que eran los aspectos mas importantes que tienes que ver,
é,no?

¢, Como interpretar la accion de estas supervisoras, que pueden desplegar otros
saberes y estrategias en el acompafamiento a los directivos y docentes? En primer
lugar, hay que cuestionar varios de los supuestos de las politicas y las reformas
educativas, que tienden a ver al maestro como un sujeto poco propositivo y carente de
conocimiento sobre su practica. Como bien lo senalan Fullan y Hargreaves (2000),
suele tenerse una vision pasiva del docente, que aparece como alguien vacio, fallido,
carente de habilidades, que necesita ser orientado y provisto de nuevas estrategias y
técnicas (Fullan y Hargreaves, 2000: 48). Sin embargo, una buena parte de las
supervisoras muestran una actitud critica ante los formatos que plantea la
administracion, y varias de ellas proponen alternativas de acuerdo al conocimiento que
tienen y a las necesidades que detectan al entrar a los salones de clase, retomando de
su experiencia los elementos para transformar los instrumentos y abordar el problema.

En esta reelaboracion, cada supervisora vuelca su cumulo de experiencias y
conocimientos. Estos han sido llamados los saberes docentes, y son abordados en la
vertiente de estudio “del conocimiento practico de los maestros y del conocimiento
tacito que elaboran acerca de la ensefanza” (Maldonado, 2012:19), y las perspectivas

sobre el conocimiento practico de Schon (1992) y Hargreaves (1998). Estos saberes
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docentes les permiten realizar una metamorfosis en los formatos: observan el proceso
de la practica del maestro, sefialan las debilidades, proponen, recomiendan y sugieren
brindando materiales y dotandolos de mas elementos para revisar y ampliar sus formas
de trabajo. En las entrevistas realizadas, quedd claro que algunas supervisoras
realizan comentarios a sus maestras, sefialando las fortalezas, areas de mejora y
recomendaciones, donde ponen en juego sus aprendizajes y conocimientos.

El seguimiento continuo de las recomendaciones muestra una evolucion en
cada una de sus visitas. Por ejemplo, la supervisora narra el seguimiento que realiza
por medio de los formatos de observacién, que organiza en tres rubros: fortalezas,
mejoras y recomendaciones. En la parte de fortalezas, Anabel expresa: —Es indudable
su compresion con los nifios, lo felicito por sus avances pero nos falta un largo camino
por recorrer—.

En el apartado de mejora la supervisora sefala lo siguiente:

Supervisora Anabel: [Lee] ‘Gracias por haber brindado atencion a las
observaciones anteriores’, porque aqui yo ya le habia hecho una
serie de observaciones antes por ejemplo, de que debe de tener su
planeacion, que es importante que tenga preparados los recursos,
etcétera, etcétera. [Para hacer los comentarios] yo me meti en la
compu y veia— bueno, qué le dije yo al profe antes. Y [con] base a lo
que ya le habia recomendado, observaba si estaba funcionando y
entonces si, pues le agradecia. “Qué bueno que ya la tiene [la
planeacion], y qué bueno que la tiene a la mano y organizada, qué
bueno que ya tiene los recursos y avanzamos aunque sea asi [hace
una senal de poquito]”

En el apartado de mejora, le dice a su maestra:

‘La invito a que revise la propuesta metodoldgica de matematicas que
es la resolucion de problemas en donde a través de disefar hipotesis
de solucién los alumnos acceden a los nuevos conocimientos, y para
esto es indispensable que los nifios de tercero empiecen su proceso
con material concreto, que trabajen en equipo para que se auxilien
unos a otros y que se confronten entre los equipos.’
Esta elaboracién de propuestas sugiere un cierto conocimiento de la didactica
y es una construccion individual que también puede ser colectiva donde se elaboran
significados acerca de lo que pasa en los salones. Estos procesos de seguimiento y
acompafamiento no sencillos ni rapidos y requieren en primer lugar tiempo y
conocimientos, tiempo para disefar, ensayar, implementar y retroalimentarse en la

practica con sus maestros. En cambio, los que realizan las propuestas piensan que
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pueden mejorar las escuelas “de inmediato o a corto plazo (el corto plazo de la vida
politica de los reformadores) mediante leyes y decretos” (Vifiao Frago, 2002, p. 120),
pero ignoran los distintos ritmos y temporalidades de los maestros y de las dinamicas
establecidas en las escuelas.

En segundo lugar, requiere experiencia docente, y en tercero, soportes
institucionales tanto para los maestros y directores como para las supervisoras. Por
ejemplo, parece necesario atender a la organizacién del tiempo y el espacio de la
supervision en las escuelas, la disminucion de responsabilidades administrativas, la
formacion pertinente de los apoyos técnicos, la asesoria y actualizacion a los
supervisores, entre otros aspectos. También parece necesario proponer estrategias de
formacion que atiendan a estos saberes pedagodgicos y didacticos que se despliegan
en el marco de la reelaboracion de los formatos que llegan desde la administraciéon
central, que son los que finalmente determinan los margenes de accion de las
supervisoras en este nuevo rol. Quizas una de las primeras areas de intervencion
posibles sea pensar un sistema de formacién de supervisores con una orientaciéon
especializada, que proponga criterios de trabajo mas cualitativos y formas de
acompafiamiento mas singulares, y que permita ir consolidando otros ‘saberes por
defecto’ (Terigi, 2010) que los que hoy aparecen disponibles para buena parte de los

supervisores.
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REFLEXIONES FINALES

En este trabajo me interesé investigar el papel que desempefian los supervisores de
las escuelas primarias en los cambios impulsados en las dos ultimas décadas, y
particularmente la reorientacion de su cargo hacia la dimension pedagdgica del
quehacer escolar. Localicé mi estudio en el Distrito Federal, cuando la autoridad
educativa capitalina estaba implantando la supervision técnico-pedagdgica para
destinarla a los planteles de horario extendido, mismos que venian multiplicando.

Desarrollé la tesis en el periodo 2010-2012, y realicé el trabajo de campo
durante el primer ano de la puesta en marcha de la nueva supervision. Es asi que las
interrogantes iniciales se dirigieron hacia conocer las reacciones del grupo estudiado,
compuesto por mujeres, ante la propuesta de integrarse a la supervisién pedagdgica, y
en especial al modo en que accedieron a ella. En base a estas primeras indagaciones
localicé una serie de problemas que, si bien se expresaban en las practicas del cargo,
hacian necesario rastrear sus origenes en la propia estructura del nivel basico. Como
lo sefalé en el primer capitulo, una hipotesis que fue tomando forma en la primera
etapa de campo sostenia que la debilidad de las politicas resultaba de su
desconsideracion del entramado entre politica, politicas, condiciones de trabajo
pactadas y tradiciones histéricas. Esta perspectiva reforz6 mi mirada hacia las
dimensiones histérica, administrativa, y normativa, articulandolas con el ambito
institucional donde funcionan las practicas de la supervision. Por ello atendi también a
los soportes institucionales existentes porque ellos contienen y condicionan las
posibilidades de cambiar desde practicas sedimentadas a practicas nuevas.

En el proceso fui definiendo el objeto de estudio como la construccién de
criterios y practicas para dar contenido a la funcion pedagogica.

En el analisis histdrico, que inscribe el desarrollo del nivel en el desarrollo del
Estado, atendi especialmente a la dimensién normativa y encontré una progresiva
configuracién del puesto que hasta hoy ha dejado una fuerte sedimentacion
institucional poco compatible con lo que postulan las propuestas actuales.

En el ambito de normatividad, subrayo la acumulacion de los textos legales
(varios de ellos aun vigentes) que sustentan algunos de los rasgos actuales de la
supervision: los reglamentos de escalafon, de las condiciones generales de trabajo del
personal de la SEP y la Ley Federal de los Trabajadores al Servicio del Estado. Este
cuerpo normativo, constituido a lo largo de mas de 70 afios, consagré a la supervision

como puesto escalafonario e inamovible, y al supervisor como maestro sindicalizado y
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necesitado del aval del sindicato' para alcanzarlo, otorgandole también atribuciones
amplias para influir en el reclutamiento y movilidad de los maestros. Es asi que se
perfilé “como una figura hibrida sometida a varias tensiones, y con una situacién poco
menos que esquizofrénica debido a la forma de ingreso al cargo, a la heterogeneidad
de funciones, tanto formales como informales que debe de realizar, y a los rasgos de
su permanencia en el cargo, ya que esta ultima suele depender de su relacién con la
representacion sindical” (Arnaut, 2003: 26-27).

Esta configuracion se construye con base en acuerdos y negociaciones, que se
han mantenido a lo largo del tiempo, entre los dos principales actores del subsistema
de educacién basica: los cuales conjugando intereses de los sucesivos gobiernos
federales (de distinto signo) con los el SNTE, desde su constitucion en los afios
cuarenta. La trama politico-sindical de fondo que resulta de estos soportes legales (que
llevé al magisterio a identificar a la supervision “cargo sindical”), no ha sido tocada por
las reformas de los ultimos veinte afios.

Las funciones administrativa y la pedagdgica figuraron unidas (con pocas
variantes) en las sucesivas definiciones y regulaciones normativas a lo largo del siglo
XX. No obstante Arnaut (2008:21) sefiala que el supervisor se ocupé de mantener el
orden en las escuelas y en las zonas mientras cumplia con “la tarea principal de
administrar y controlar”, y que “fue en las décadas de 1940 y 1960 cuando mas se
desdibujé la atencién a la ensenanza” (Arnaut, 2008: 21). Otros autores informan que
hasta avanzado el presente siglo el control, la vigilancia, las cargas administrativas, los
compromisos politicos del puesto y los margenes admitidos para su ejercicio
idiosincratico, redujeron su atencion a la ensefianza a tareas de organizacion y
logistica de cursos para los profesores que tempranamente lo incorporaron como
docente responsable. Esta situacion se incrementd notablemente en las dos ultimas
décadas con la proliferacién de numerosos programas para desarrollos diversos. Con
cierta frecuencia los supervisores pudieron delegar esta responsabilidad en maestros
de confianza, la cual, por otra parte, no los conducia a los salones de clases.

Todas las supervisoras entrevistadas se encontraban ya en el cargo de
supervision (tradicional, previo a la nueva modalidad) al que habian llegado afos
antes, de acuerdo a los procedimientos legitimados cuando lo hicieron: por via del
escalafén (la mayoria) o por medio de la “comision” (decidida en alguna jerarquia

superior para resolver necesidades del servicio o para ofrecer un ascenso

1 Una organizacién formalmente adherida al Partido Revolucionario Institucional (PRI) hasta 1995.
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discrecional). En ese ingreso a la supervision todas las entrevistadas cumplian el
requisito escalafonario de haber pasado por los dos puestos necesarios para acceder a
la supervision: los de maestro frente a grupo y de director de escuela. Todas cuentan
con treinta 0 mas afos de servicios y los motivos que aducen para haber buscado ese
ascenso son diversos: desde el interés pedagdgico y el atractivo de ampliar su
influencia, hasta las previsiones econémicas.

Todas y cada una recibidé una convocatoria personal por parte de una instancia
jerarquica técnico-administrativa para ser invitadas a incorporarse e iniciar la
supervision técnico-pedagogica (un estatus que no existe como puesto y que la
autoridad educativa capitalina no dispone de facultades para formalizar). Por eso no
podia haber un nombramiento ni ascenso formal sino mas bien un desplazamiento, o
una “asignacién” con su misma jerarquia ya adquirida de supervisoras a una modalidad
escolar igualmente en experimentacion: las Escuelas de Jornada ampliada que la
autoridad capitalina habia implantado y estaba multiplicando (incluyendo a las
previamente existentes Escuelas de Tiempo completo). Uniendo las dos innovaciones,
la supervision técnico-pedagdgica quedd acotada a este tipo de escuelas.

De la informacion recogida sobre el reclutamiento de los nuevos funcionarios —
y de los pocos y escuetos documentos de la autoridad capitalina—, podria inferirse que
la convocatoria sorpresiva y su secrecia fue una suerte de golpe de timén de la
Administracién educativa del Distrito Federal, buscando seleccionar a personas
reconocidas por su desempeno y desarrollo profesional, atributos que no lo garantiza el
escalafén vigente. La medida, con estas caracteristicas, sugiere también la intenciéon
de prescindir de las intermediaciones mas burocratizadas. Sin haber explorado el
proceso en instancias superiores de la Administracion, y de acuerdo a la informacién
recogida podria pensarse que los encargados de la seleccién cumplieron su objetivo en
algunos casos y, en otros no pudieron evadir las débiles condiciones existentes en la
propia planta de supervisores y/o las inercias presentes en distintas jerarquias

administrativas para realizar las designaciones.

La puesta en marcha de la supervision pedagdgica se inscribid en la
reorganizacion dispuesta por la administracion educativa del Distrito Federal para
fortalecer el desarrollo pedagdgico de las Escuelas de Jornada Ampliada (una medida
poco comun en las administraciones) que incluyé también cambios en su propia

estructura y en la estructura organizativa de la supervision. En el nivel del trabajo
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cotidiano implicé e implica desafios importantes de adaptacién y aprendizajes para las
supervisoras quienes debieron echar a andar una oficina con varios parametros
cambiados y otros nuevos respecto de su experiencia en el cargo. El interés de las
autoridades en especializar a la nueva supervision, hizo que las zonas se conformaran
siguiendo un criterio de modalidad, para las escuelas de tiempo extendido. Al
abandonar asi el criterio territorial que abarcaba a planteles dentro de un radio
geografico acotado, los planteles de las nuevas zonas, por su localizacién actual, estan
dispersos en distintas delegaciones politicas de la ciudad. Para trabajar con y en sus
escuelas las supervisoras enfrentan las distancias y sobre todo invierten tiempo para
llegar a ellas. Como contrapeso a esta situacion, se redujo a seis (o siete) el nimero de
planteles a su cargo. Al mismo tiempo, conocer las escuelas de la zona supuso en
buen numero de casos, encontrar equipos docentes en proceso de integrarse: con
maestros nuevos en ellas y aun en la ciudad, con otros recién egresados, con
directores estrenando el cargo o la escuela, todo esto debido a la fuerte movilizacién
de personal que cambi6 sus destinos de trabajo a raiz de la exigencia del horario
extendido. Las supervisoras encuentran también una nueva organizacién para
vincularse con sus autoridades inmediatas. La jefatura de sector (que centralizaba
estas funcién) ahora reemplazada por una Direccion Operativa, supone realizar los
tramites de rutina ante las dispersas dependencias de esas direcciones. Por esta razén
se prevido que esta vinculacion funcionara a través del medio electréonico, que en
algunas escuelas funciona y en otras, con frecuencia no lo hace.

Estas y otras medidas tienden a coadyuvar a que la tarea pedagdgica ocupe un
lugar prioritario en el trabajo del supervisor. Una propuesta central de la Administracion
planteé descargar el trabajo administrativo, comprometiendo proveer o reforzar en
cada zona los equipos de apoyos: los Asesores Teécnico-Pedagdgicos y Técnicos
Administrativos.

La inversién de prioridades en las sedes es dificil y diversa, dependiendo del
interés del propio supervisor por lograrla, de las capacidades de los asesores para
atender sus respectivas areas y del volumen de la carga administrativa. Las
entrevistadas coinciden en que ésta no ha disminuido y es muy dificil alejarse de ella
porque siguen siendo sus responsables. Algunas no creen que pueda ser diferente y
otros refieren que soélo ha habido un cambio de nombre porque ahora bajo la
denominacién de “investigacién pedagdgica”, se agrupan, por ejemplo, las tareas de

asignar recursos a los centros escolares, atender asuntos de las cooperativas, los

152



desayunos y comedores escolares, los conflictos entre los maestros, junto a brindar
cursos de capacitacion.

La dotacion de apoyos técnicos, un soporte clave para dar forma a la nueva
supervision, presenta un punto débil y amenazador para un futuro préoximo porque no
se tomaron medidas para asegurar sus competencias y la funcién continda sin ser
definida y sin definir un perfil. Las capacidades profesionales no constituyen todavia
una variable definitoria para reclutarlos. La discrecionalidad parece dominar para
decidir el ingreso y la permanencia de estos “comisionados” y la situacién contintia en
manos del supervisor alimentando sus espacios de poder sobre las carreras de los
maestros.

Todas las entrevistadas cuentan con este personal que suma numeros
variables de plazas comisionadas en la supervisién. Mencionan que mientras en una
existen dos plazas, en otras puede haber hasta ocho. Sin embargo, pocas integran a
estos maestros para asesorar a las escuelas debido, segun lo explican, a su débil
formacion o a su escasa experiencia docente. Por ello pueden desplazar,
especialmente a los ATP, para reforzar o permanecer en tareas administrativas y
participar muy poco o no hacerlo en tareas pedagdgicas.

Un elemento novedoso en la iniciativa de nueva supervision es que requiere de
la entrada del supervisor al aula. A no pocos esta situacion les inquieté y les inquieta,
preguntandose si debian trabajar con directores, con maestros o con ambos;
preguntandose cémo conciliar su posicién de autoridad con la de asesor-acompafante
0 si para hacerlo deben conocer todo el curriculo; otros creen en la posibilidad de
encontrar su lugar, construir nuevas relaciones y avanzar con los maestros sobre
acuerdos. En otro nivel, lo que parece estar en juego es convertir los problemas de
ensefianza en el aula de una cuestién privada a una publica, y romper el acuerdo
implicito de que lo que sucede en el salén de clases es una cuestion “personal” de
cada maestro, un antiguo principio gremial, en el que también los supervisores se han
formado.

En cuanto a la asesoria y acompafiamiento a escuelas y maestros, difiere de lo
que es planteado en las orientaciones del Programa en el sentido de que es objeto de
diversas interpretaciones y previsiones. No pocos consideran que no logran realizar un
trabajo de tipo pedagdgico, si bien expresan que han iniciado un trabajo con maestros
diferente al que practicaban. La complejidad de la situaciéon es advertida por otros

supervisores, que perciben que el nuevo mandato supone un nuevo contenido de su

153



trabajo, para el que necesitan otra formacion y actualizacién profesional. Un elemento
sugerente es que aparece el pedido de ayuda, la explicitacién de la duda y del
acompanamiento en estos nuevos pasos, que ve en la demanda explicita: “yo necesito
una asesoria”.

En el trabajo pedagdégico, la DGOSE planteé cinco metas para los supervisores.
La primera tarea fue realizar un diagnéstico de zona sobre aspectos indicativos
abarcando las metas. Para apoyarlo la Direccidén ofrecié una “guia” apuntando a las
metas y otros aspectos, ademas de un conjunto de cuestionarios cerrados para captar
la informacién. En el formato disefiado se ve el esfuerzo de convertir en “observables”
y “‘medibles” algunas dimensiones de la practica que son significativas para este
programa. De las restantes metas de trabajo pedagdgico definidas por la DGOSE,
todas las entrevistadas destacaron las pruebas de evaluacion estandarizadas
(ENLACE) y los programas de mejoramiento de las practicas de lectura. Ambas son
objeto de estrategias especificas de seguimiento de las que deben dar cuenta.

Para la supervision, la importancia asignada a ENLACE derivo en la decision de
qué salones visitar en cada escuela sabiendo que no hay tiempo para visitar a todos:
se observa a los que han tenido bajos resultados en la prueba y se excluye de la visita
a los maestros reportados como “buenos” por sus directores, o bien con alumnos que
ya han obtenido resultados favorables.

De esta forma, y asociando el estimulo salarial —Programa Carrera Magisterial
y Estimulos a la Calidad Docente— al trabajo de maestros, directores y supervisores,
ENLACE penetra y rearticula las actividades de ensefanza en los salones, y da
contenido a qué tipo de trabajo pedagdgico deben hacer los supervisores. Sin duda, los
estimulos salariales contribuyen decididamente para comprometer el interés de
aquellas tres instancias docentes para elevar los puntajes en la prueba. La legitimacion
de esta practica no sélo se debid al respaldo econdmico del gobierno, sino también al
respaldo e impulso que recibido de las dependencias superiores mas vinculadas al
quehacer pedagogico. En el Distrito Federal, bimestralmente se aplican los “Examenes
de Seguimiento al Logro Académico (EXSLA)”, que son pruebas similares a ENLACE y
preparatorias para su aplicacién en los planteles.

Las escuelas se entrenan “para ensayar la prueba”, dicen las supervisoras, y
llaman a estos ensayos “Enlacitos” o “pre-Enlace”, que se aplican regularmente. La

critica de las supervisoras a la aplicacion del examen estandarizado destaca las
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problematicas que van desatando en la ensefianza, en el aprendizaje de los alumnos y
en las practicas a las que dan lugar.

Otra preocupacion simultanea de las supervisoras alude a elevar los estandares
de lectura. Valoran la relevancia del proyecto “Leamos mejor cada dia” y del Programa
Nacional de Lectura porque asocian la mejora en los logros con aprendizajes
significativos que repercutiran en la comprension. El trabajo sobre esta directriz se guia
por dos formatos, en los cuales se va asentado el cumplimiento de los ejes alli
prescritos. Sin embargo, ademas de tomar la lectura, las supervisoras identifican a los
alumnos con problemas y plantean acciones a emprender con ellos. Se advierte
también la preocupacién por que se alcancen los estandares en primero y en sexto
afios. Supervisoras y ATP, subrayan la importancia del seguimiento a los estandares
de lectura que hacen ellas y las maestras.

Uno de los instrumentos priorizados para que las supervisoras miren y orienten
las practicas pedagdgicas es el método Stallings, puesto en marcha por la
Administracién, en colaboracién con el Banco Mundial. Dispone de un protocolo que
utiliza "instantaneas" de las actividades de la clase por minuto para observar, registrar
y medir el tiempo efectivo de las acciones o interacciones indicadas entre docentes y
estudiantes. La herramienta predefine las actividades como académicas o no
académicas, el material que se emplea, y observa como se involucran tanto alumnos
como docentes.

El Stallings fue cuestionado por todas las supervisoras, por considerarlo
estrecho y rigido, por tomar solamente indicadores cuantitativos, por captar una
pequeia parte del trabajo docente y por no visualizar el proceso que acontece en el
aula que es relevante para entender la practica docente, por no dar espacio para
sefalar los pasos que se desarrollan en la ensefianza de un contenido ni para los
procedimientos que los alumnos crean para construir su aprendizaje.

A pesar de las debilidades del método que sefalan, las entrevistadas también
sefalan algunas ventajas y oportunidades que abre la aplicacién de Stallings: les
permitié tener referentes para observar y valorar algunas situaciones que suceden en
el salon de clases. Todas juzgaron como relevante para su practica profesional el
dedicar tiempo y acceso al aula. El método también parece constituir una buena
“excusa” o presion para abrir una conversacion publica sobre lo que sucede en el aula,
y romper con la idea instalada de que es el dominio privado de cada docente, como ya

fue senalado.
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La presencia de los formatos y los protocolos de observacion y plantea otra
cuestion: la estandarizacion, en este caso de una mirada pedagdgica sobre las
practicas de las escuelas y los docentes. La administracién propone un formato
estandar para verificar el cumplimiento de las metas establecidas y captar la
informacién que requiere. En ese formato, las metas pedagogicas suelen “traducirse”
en una cuantificacion, verificacion o auditoria de las conductas de alumnos y maestros.
Puede decirse que la presion por estandarizar viene a resolver el problema de
organizar la gran cantidad de acciones que deben cumplir en un corto plazo; por otro,
parecen fundarse en una perspectiva que considera que ésta es una buena manera de
acceder a las practicas a nivel masivo.

Hay, entonces, una tension entre los beneficios de los formatos estandarizados
y sus perjuicios o desventajas, que van por el lado de des-profesionalizar a los
maestros (lo que supone que tienen juicios auténomos desarrollados y fundamentados,
de los que serian privados, algo que no esta claro que suceda), y también por el lado
de acotar la mirada a las practicas pedagodgicas a aquello que es observable y medible
(algo que se hacia evidente en la reduccion de la comprension lectora a la cantidad de
palabras leidas por minuto). Este segundo aspecto parece ser mas notorio y
problematico para las supervisoras entrevistadas, que como se vio intentan, en algunos
casos, proponer instrumentos mas completos y alternativas de indagacion en las
escuelas a su cargo. En los relatos de varias se pone en evidencia que toman el
formato que les brind6 la administracion y lo aplican con una reelaboracién propia,
donde cada una observa aspectos diferentes, pone énfasis en elementos distintos y
crea una mirada mas amplia alrededor de lo que sucede en el salon de clases,
planteando reflexiones e informacion que les permite retroalimentar a los maestros
sobre su practica. También acentuan que sus observaciones convergen mas en el
proceso que en el resultado, destacando las fortalezas y debilidades que detectan en
las clases.

El regresar un conjunto de recomendaciones y entablar una comunicacion
sobre ellas con los maestros, asi como el tener un panorama general de la situacién de
su zona, fueron asuntos que las supervisoras destacaron en las entrevistas. Este
ultimo aspecto también surgio de la iniciativa de las supervisoras: la administraciéon no
previo un sistema para reunir la informacion y mirarla como conjunto (al menos en el

momento en que se realizo el trabajo de campo).
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Como pudo observarse, pese a la reduccion que implica el trabajo con formatos
estandarizados, las supervisoras amplian ciertos margenes de acciéon en la
implementacién y rediseiio del método, y también en la orientacion a directivos y
maestros sobre los problemas que observan en la manera de abordar sus clases y
sobre las estrategias para mejorar su practica. Esto podria abrir la posibilidad de
dialogo o intercambio de ideas entre colegas en un sistema fuertemente jerarquico y
donde el acompafiamiento o asesoramiento pedagdgico ha estado tradicionalmente
unido al control y a la evaluacidén de desempefios docentes.

En el grupo entrevistado, identifiqué tres supervisoras, que logran introducir en
sus practicas la asesoria y acompafiamiento. En estos casos, las recomendaciones
implicaron un seguimiento de los temas observados como “débiles” en sus maestros y
con distintos modos de resolver problemas. Una de ellas es Eva, que cuenta con un
ATP y con un ATA de tiempo completo. El trabajo pedagdgico se realiza en equipo:
tanto la supervisora como la ATP asesoran a sus maestros, ademas de que dividen las
tareas y cada una tiene un rol especifico en el trabajo con los maestros. Su trabajo
pedagdgico se ha ido edificando con base a la experiencia de las dos miembros del
equipo, y es una construccion constante donde distinguen las dinamicas de sus
escuelas y las caracteristicas de los maestros y, de acuerdo a lo que detectan, alientan
0 proponen cambios. En el trabajo de la supervisora y la ATP se advierte una nueva
forma de trabajo en estas escuelas, donde influye positivamente el horario extendido,
puesto que es en el tiempo “libre”, fuera del aula, de las maestras cuando trabajan ellas
directamente con el docente. Por otro lado se encuentra la supervisora Fermina y
Anabel, quienes cuentan con un ATP y un ATA. Sin embargo, ambas prefieren
dedicarse exclusivamente al trabajo pedagodgico.

La caracteristica principal de estas supervisoras es la recreacién y utilizacion
del método Stallings, iniciando el camino de seguimiento y acompanamiento a sus
maestros y directores. La supervisora Fermina suele trabajar con sus directores para
determinar qué maestro necesita mas acompafamiento, y asi poder iniciar un trabajo
directamente con él o ella. El trabajo que realiza la supervisora junto con sus directoras
para determinar al maestro que se le apoyara, depende tanto de las observaciones
como del acuerdo al que llegue con ellas. Como se ve, excede a lo que dictan los
resultados de ENLACE, y apela a otros criterios formados en la practica cotidiana y en

la trayectoria docente. Tal vez el motivo por el cual la supervisora trata de llevar un
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acompanamiento a sus docentes es porque estd convencida de que asesorar y
acompanfar a los docentes tiene una repercusion en al aula.

Mientras tanto, la supervisora Anabel, al igual que la supervisora Férmina,
realiza un seguimiento y acompanamiento a sus maestros. Inicia una dinamica de
trabajo seleccionando como maximo a tres maestros para dar un seguimiento puntual,
y se compromete con la evolucion en cada una de sus observaciones. También disefia
un formato de observacién donde destaca tres aspectos: fortalezas, mejoras y
recomendaciones.

Ante este panorama, si bien las acciones y los ritmos de cambio de los
supervisores pueden aparecer como lentos, cabria considerar las tacticas que estan
poniendo en juego, en las que despliegan sus saberes gremiales y su conocimiento
tanto de las normas escritas como no escritas, para llegar a los maestros y directores.
Son supervisoras que logran pequefios cambios en la configuracion profesional y
laboral de sus puestos de trabajo, usando los apoyos institucionales que han recibido,
pero que pueden movilizarlos porque tienen una trayectoria, formacién y vision
educativa algo diferente. Esto pone en evidencia que los cambios en la supervision, si
finalmente cobran fuerza y logran abarcar a mas actores, seran seguramente mas
lentos que lo anticipado, porque se trata de un trabajo que se construye tanto con
maestros como con directores, y donde la construccion y reelaboracién del trabajo

cotidiano son parte fundamental de este proceso.
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