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PRESENTACION

El presente libro es el testimonio escrito de la experiencia de implementacion del
programa piloto de estandares curriculares, de desempefio docente y gestion es-
colar en las escuelas publicas, en el marco de la Reforma Integral de la Educacion
Basica (RIEB), politica integral que estamos Ilevando a escala nacional, haciendo
frente a los retos y desafios que nos plantea la tarea de generar soluciones e imple-
mentar procesos eficientes que eleven la calidad de los servicios educativos que
brinda el Estado y potencien al maximo las capacidades de alumnos, maestros,
directivos y comunidades escolares en su conjunto.

En este contexto, es de subrayarse el hecho de que hasta el afio 2007 el sis-
tema de educacién basica de nuestro pais contaba con escasos mecanismos de
evaluacion, los cuales sélo arrojaban cifras sobre la realidad que estaba viviendo
este sector toral en la formacién escolar de los mexicanos. Ante esta situacion, la
presente gestion de la Subsecretaria de Educacion Basica decidié impulsar la RIEB,
que comprende iniciativas de fondo tendientes a transformar la escuela mexicana
desde sus cimientos, con el objetivo de aportar al pais comunidades educativas
capaces de desarrollar mecanismos de gestion exitosos, de proporcionar ense-
fianza de calidad en cada grado de educacién preescolar, primaria y secundaria,
preparando una nueva generacion de ciudadanos para el futuro.

En el conjunto de iniciativas que sirven de acompahamiento a la RIEB se
encuentran los Estandares, que implican toda una politica integral, disefada por
especialistas en el tema, encaminada a fijar metas de desempeno, aprendizaje y
logro esperado para docentes, alumnos y escuelas en un plazo determinado, para
mejorar los resultados educativos.

Al respecto, el establecimiento de metas que optimicen las capacidades y
desarrollen las competencias dentro de las escuelas es, hoy dia, una realidad sin



precedentes en nuestra historia educativa. Cabe mencionar que a pesar de que los
Estandares se encuentran en etapa piloto, han comenzado a marcar en los centros
escolares en que se han implementado una diferencia significativa en cuanto a
la identificacion y solucién de problemas y superar limitantes en la formacion
y practica docente, rendimiento académico de los alumnos y de gestion de las
escuelas. Ademas, han constituido para el sistema de educacion basica nacional
un referente publico que le permite transparentar su labor, orientar su funciona-
miento para satisfacer las necesidades del pais en la materia y rendir cuenta a la
sociedad del desempefio de las escuelas publicas.

La pertinencia de implementar estandares en la educacion se ha visto refle-
jada en la mejora de logros educativos en paises como Estados Unidos, Brasil,
Chile, Colombia y Argentina, entre los mas destacados. Al respecto, un estudio
publicado por el Programa de Promocién de la Reforma Educativa en América
Latina (PREAL)' sefiala:

Los estandares encierran un reconocimiento del importante giro de priori-
dades que ha surgido en las politicas educativas. Un giro que dice que no
s6lo importa el acceso a instituciones educativas con buena infraestructura
y equipamiento, sino que también importa la calidad de lo que ocurre al
interior de esas escuelas. La preocupacion por la calidad resulta ser primor-
dialmente una preocupacién por el contenido de la escolarizacién. Es decir,
es una preocupacion por lo que se aprende en la escuela y, por consiguiente,
por lo que se ensefa (Valverde, 2005).

En este sentido, la creacién de estandares nacionales para la educacién es
una prdctica que se ha venido realizando en diversos lugares del mundo con el
propésito fundamental de crear criterios de calidad que orienten o fijen el camino
de los esfuerzos educativos.

En esta linea, se observa que los Estandares implican una serie de medidas
tendientes a determinar qué se debe aprender y qué se debe ensenar en las es-
cuelas; como se deben evaluar los logros educativos, qué acciones se deben de-
sarrollar en funcion a los resultados de la evaluacién y seguimiento de éstos, y en
qué plazo se deben cumplir las metas sefaladas. De esta forma, los Estandares

' El movimiento a favor de los estdndares en América Latina.



conforman un circulo virtuoso que propicia un constante progreso en materia
educativa, toda vez que cada meta implica un punto de referencia, en tiempo y
objetivo, para fijar una nueva expectativa a cumplir en la educacién.

Al respecto, el especialista Alejandro Tiana, quien basa su trabajo en la ex-
periencia de estandares en Espafa, considera que la aplicacion practica de estos
criterios —los estandares— cumple fundamentalmente con dos objetivos. En primer
lugar, recoge indicadores para la aplicacién de evaluaciones de la calidad de la
educacién en sus diferentes componentes (desempeno docente, efectividad de
los recursos didacticos y otros recursos utilizados, desempeno de los estudiantes),
en algunas oportunidades con fines de certificacion de los aprendizajes entre
paises. Asi, los estdndares son normas académicas que pueden demanddrseles a
los estudiantes y a las escuelas; normas que son evaluables. En segundo lugar, se
busca mejorar la calidad de la educacion y garantizar una cobertura uniforme en
los mismos términos de calidad (Tiana, 1995).

Por consiguiente, cuando nos referimos al objetivo practico de evaluar por
estandares hablamos de conocer con exactitud el estado que guarda la educacién
en México; cuestion fundamental para reconocer nuestras fortalezas y debilidades
como sistema, crear modelos adecuados de gestion, atender y resolver de forma
eficiente las problemdticas que aquejan a maestros y alumnos en el proceso de
ensefanza y aprendizaje y, principalmente, fijar metas que sefialen el rumbo que
debe tomar la educacién a nivel nacional. Lo anterior plantea que la evaluacién
mediante estandares nos proporciona los datos concisos con base en los cuales
se desarrollan las acciones y estrategias pertinentes para dar cumplimiento a las
metas del sector, como son: brindar un servicio educativo de calidad, mejorar el
desempefio docente de forma sostenida, lograr la administracién eficaz de las
escuelas, optimizar el desempeno académico de los alumnos y, en una escala
mayor, coadyuvar de forma decisiva a que el pais alcance los mas altos objetivos
de desarrollo nacional, regional y global.

En cuanto al desempeno docente, los estandares, con su carga informativa,
abren la puerta a un debate necesario sobre las pautas a seguir por autoridades y
maestros dentro del proceso permanente de mejora de la practica docente, que a
través de los resultados obtenidos mediante su evaluacion han permitido medir de
forma clara, y en un grado hasta el momento desconocido en el sistema educativo
nacional, el desempefio de los maestros dentro de las aulas. En el mismo orden,
es de sefalarse que los estandares aportan a cada maestro una serie de datos que
le facilita autoevaluar con mayor rigor su desempeno, focalizar y subsanar sus



carencias y limitaciones profesionales en el ejercicio del magisterio, construir
estrategias eficaces de ensefanza, contar con un referente para medir con certeza
el grado de sus avances y desafios dentro del aula y encauzar su trabajo hacia el
cumplimiento de las metas que le han sido fijadas, la primera de las cuales es la
de lograr que los alumnos adquieran los conocimientos y las capacidades que en
el futuro inmediato le demandaran, la educacién superior, la sociedad y el mundo
laboral.

En el ambito a la gestion escolar, los estandares permiten a cada escuela
dimensionarse dentro del contexto nacional, contrastar sus resultados con los de
otras escuelas y con los logros esperados, identificar los puntos vulnerables de la
administracion y las problemdticas especificas de la comunidad escolar, realizar
una evaluacién critica de su desempeno mediante el analisis de los resultados
obtenidos y construir, en base a estos y a las metas, los elementos, herramientas
y estrategias necesarias para cumplir con los objetivos trazados en el proceso
de mejora continua de la gestion escolar. Asimismo los estdndares permiten que
cada escuela asuma su responsabilidad de cumplir con la funcién que le ha sido
encomendada y rinda cuenta de su desempefio como institucién, lo cual resulta
fundamental en el marco de esta sociedad del conocimiento.

En cuanto a los alumnos, los estandares son un instrumento preciso para
establecer altas metas de aprendizaje esperado, determinar el tipo y nivel de co-
nocimiento que éstos deben obtener para cubrir el perfil de egreso del grado co-
rrespondiente dentro de la educacion basica. De esta manera se busca que al con-
cluir sus estudios, cada alumno haya desarrollado las habilidades y competencias
que le permitan vivir y desarrollarse plenamente en el seno de una sociedad que
exige cada vez mejores ciudadanos.

Asi, la implementacién de estandares, en el marco de la RIEB, representa para
este sector la obligacién de fijarse metas de desempeno vy la posibilidad de cre-
cer social e institucionalmente para brindar un mejor servicio a la nacién, y para
México la posibilidad de tener un sistema de educacion basica equitativo, que
garantice una educacion de calidad en todo el territorio, tanto en las zonas de alta
marginacion como en las regiones econémicamente mas desarrolladas.?

2 Sobre este punto fundamental, Guillermo Ferrer sefiala que: el movimiento de esténdares en edu-
cacién se inscribe en un contexto internacional de reformas educativas centradas en la calidad vy la
equidad en el acceso de todos los estudiantes al conocimiento formal —socialmente relevante— a
través de la educacién escolar.



En sintesis, el establecimiento de estandares educativos para la educacién ba-
sica es resultado del compromiso de esta Subsecretaria por atender el imperioso
llamado social a mejorar la calidad educativa y contribuir a contrarrestar los efec-
tos negativos causados por los acontecimientos econémicos, politicos y sociales
que se han generado en las dltimas décadas en México. Sin embargo, esta posi-
bilidad de integracion de estandares curriculares para el docente en el aula y los
alumnos debe analizarse desde dos puntos de vista totalmente opuestos. Desde
una primera perspectiva podria pensarse que significarian el establecimiento
de mecanismos de certificacion que pondrian en desventaja a un importante ni-
mero de habitantes en México al no existir totalmente igualdad en las condicio-
nes de calidad de la educacién. Desde la otra, el escenario es la ventaja que los
estandares representan implicitamente ya que necesariamente empujarian hacia
el mejoramiento cualitativo de todos los niveles, al cimentar desde la educacién
bdsica metas y objetivos a los docentes, alumnos y escuelas.

Concluyo sefialando que de la misma forma en que lo hacen las escuelas a
nivel nacional, la Subsecretaria de Educacion Bésica se encuentra entregada a la
tarea de atender con eficacia los reclamos que el pais le hace a este nivel educa-
tivo, el cual destina hoy todos sus esfuerzos para abatir el rezago histérico en la
materia e impulsar de forma definitiva una formacién de calidad para una gene-
racién de ciudadanos que requiere de una nueva educacion, la cual les permita
adquirir conocimiento, desarrollar nuevas competencias y crecer dentro de un
marco de respeto hacia los valores humanos universales.

Josté FERNANDO GONZALEZ SANCHEZ
SUBSECRETARIO DE EDUCACION BAsicA, sEp






INTRODUCCION!

“;Coémo es una ‘buena’ escuela?” es una pregunta que, con frecuencia, se plan-
tean padres de familia y autoridades. Es dificil, sin embargo, responder con cla-
ridad y de manera definitiva. En México, al igual que en varios paises, se suele
recurrir a los resultados de pruebas estandarizadas. De esta manera, muchos po-
liticos y buena parte de la prensa son proclives a identificar las escuelas como
“buenas”, si éstas se ubican en los promedios mas altos del ordenamiento jerar-
quico de las calificaciones promedio obtenidas en aquéllas. En consecuencia, las
escuelas “malas” son las que tienen los promedios mas bajos. Lo normal es que
las escuelas privadas, cuyos alumnos forman parte del grupo social privilegiado y
urbano, dominen entre las que obtienen los promedios mas altos. En cambio, las
escuelas publicas, especialmente las que son multigrado, rurales y donde domi-
nan alumnos indigenas o pobres, son las Gnicas que se encuentran entre las que
obtienen los promedios mds bajos. La base de este tipo de conclusiones pareciera
defendible: si el propdsito de una escuela es que los alumnos aprendan, entonces
aquellas cuyos estudiantes muestran evidencias de mayor aprendizaje son me-
jores que aquellas otras donde los aprendizajes son menores. El supuesto de la
afirmacion radica en que se atribuye a la escuela la aportacion decisiva o clave
de los aprendizajes de los alumnos, si no es que se le identifica como el Gnico
factor que influye.?

Sin embargo, en sociedades como la mexicana, la atribucién de los aprendiza-
jes s6lo a la vida escolar no es razonable de manera definitiva y precisa. Una de las

! Documento elaborado por Heuristica Educativa, S. C.
2 Este aspecto es independiente de frecuentes errores metodolégicos en el uso del ordenamiento jerdr-
quico, como bien lo detallan Vegas y Petrow, 2008.



causas radica en la amplia brecha de desigualdad y de condiciones de aprendizaje
de los alumnos, que determinan fisuras importantes incluso desde antes de iniciar su
vida escolar, asi como en factores que se ubican fuera de la escuela, especialmente
en las familias y en el nivel de desarrollo de sus comunidades. Un sentido bésico de
“buena escuela” deberia ser el que aporta mas a los aprendizajes de sus alumnos
que las contribuciones del ambiente familiar o de la cultura a la que pertenece el
grupo social en el que se ubican los estudiantes. No obstante, es claro que la apor-
tacion de la escuela a los niveles de rendimiento académico de los alumnos varia
seglin contextos sociales, culturales y econémicos. Incluso, segtin algunos estudios,
la escuela aporta més a los aprendizajes de los alumnos mientras mayor es el nivel
de marginalidad social de éstos. Por eso, el posible “valor agregado” (la aportacion
especifica al aprendizaje de los alumnos atribuible a la vida escolar) seria menor en
las escuelas privadas de la élite, en las que las caracteristicas de sus familias y de
clase explicarian la mayor parte de la varianza en los niveles de logro académico,
que el de escuelas —como muchas de las publicas— que logran rendimientos prome-
dios mas bajos, pero mas atribuibles a la forma como ensefian sus maestros y a la
manera como se configura el ambiente de aprendizaje en la escuela.

Ahora bien, el principal tema de una politica de evaluacién educativa no
debe consistir s6lo en medir, sino en ingeniar instrumentos y procedimientos que
permitan, a partir de los resultados de la medicién, mejorar paulatinamente la
forma como se trabaja en la escuela.*

En un sistema educativo como el mexicano, en el que mdltiples evaluaciones
del rendimiento académico constatan, con frecuencia, que los niveles de aprove-
chamiento son decididamente bajos, urge orientar las acciones y las decisiones
hacia su mejora. Ante la pregunta estratégica: ;como saber que una escuela va
cambiando por el rumbo correcto?, que consideramos esencial para la inmensa
mayoria de las escuelas de México, poco tienen que decir los resultados de prue-
bas estandarizadas, vistos por muchos de los maestros y directores como deriva-
dos de factores sobre los que ellos no pueden influir de manera directa por medio
de sus acciones y decisiones cotidianas. Algunos se cuestionan: ;qué podemos
hacer contra la pobreza y la marginacién en que viven sus alumnos y familias?
Incluso, ;qué podemos hacer en cuestiones tan aparentemente cercanas como
mejorar las condiciones de infraestructura de su escuela?

* Consultense los documentos incluidos en el disco compacto anexo para conocer los antecedentes
sobre el tema y los procedimientos e instrumentos utilizados para este propésito.



A su vez, las politicas de evaluacion que priorizan los resultados de los lo-
gros académicos o, peor aln, que se basan sélo en ellos, promueven soluciones
“faciles” para “mejorar”, tales como sustituir el curriculo por una preparacion de
los alumnos especifica para los exdmenes estandarizados, o disminuir las posi-
bilidades de que los alumnos con bajos rendimientos entren en la escuela (o por
lo menos que asistan durante el tiempo en que se aplica la prueba) o generar
incentivos no académicos a maestros tanto como a alumnos, que pervierten el
sentido dltimo de la politica de evaluacién. En mucho, estas soluciones equivo-
cas se deben a que maestros y directivos no sienten tener el control de aspectos
importantes para mejorar sus escuelas, o simplemente siguen “recomendaciones”
que son consideradas como presiones de las autoridades educativas para mejorar
los resultados de sus alumnos en los exdmenes estandarizados.?

Con el fin de contar con instrumentos que orienten a las comunidades do-
centes a reconfigurar su forma de trabajo académico en aspectos directamente
manejables en su contexto, se ha desarrollado el proyecto de formulacion de
estandares para la educacién basica de México. Desde agosto de 2007, la Sub-
secretaria de Educacion Bdésica (SEB) de la Secretaria de Educacion Publica (SEP)
y el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE) han impulsado
el proyecto de formulacion de estandares de desempeno de alumnos, docentes y
escuelas. Este surgi6 por iniciativa de la sociedad civil organizada, bajo la promo-
cién de la Fundacién Empresarios por la Educaciéon Basica de México (ExEB). El
impulso institucional del mismo se desarrolla, actualmente, bajo la coordinacién
de la Organizacion de los Estados Iberoamericanos (OFEl), y el trabajo operativo
de un consorcio de equipos de investigacion, conformado por el Centro de Estu-
dios Educativos (CEE), Servicios Integrales de Evaluacién y Medicion Educativas
(SIEME), la Universidad Pedagégica Nacional (UPN) y Heuristica Educativa (HE).
El propésito de este documento consiste en informar, de manera particular y ne-
cesariamente breve, acerca del desarrollo de la formulacion de los estandares de
gestion escolar para valorar el desempeno de escuelas de educacion basica.

Los propositos del proyecto son tres. En primer lugar, generar herramientas de
aplicacién sencilla, para que maestros y padres de familia desarrollen procesos
de mejora académica continua en sus escuelas, ejecutando acciones en el ambito de
sus posibilidades y facultades. Las hip6tesis que sostenemos es que todos los par-

% Existe ya una muy amplia bibliografia con relacién a las evaluaciones de alto impacto, pero son muy
recomendables dos lecturas centrales: Koretz, 2008 y Jones, Jones y Hargrove, 2003.



ticipantes del proceso educativo requieren contar con propésitos claros y com-
partidos, tanto acerca de las competencias que se desean aprender, como de los
mecanismos y procedimientos que configuran ambientes efectivos para el apren-
dizaje. En este sentido, los estdndares curriculares son vistos como los acuerdos
sobre las competencias y las evidencias de los aprendizajes que deberan desarro-
llar todos los alumnos, independientemente del contexto y modalidad de servicio.
Los estandares clarifican a los maestros, directivos, alumnos y padres de familia los
contenidos curriculares esenciales.

En segundo lugar, se proponen estandares de desempeno docente y de ges-
tion de escuela, que den cuenta de précticas pedagdgicas basicas de los docentes
y de buenas practicas de gestion escolar. Consideramos que estos estandares son
elementos minimos a considerar en politicas meritocraticas, metodolégicamente
sustentables y justas, en las que docentes, directivos y padres de familia rindan
cuentas de aspectos que estén a su alcance modificar y, por consecuencia, mejo-
rar. Los estandares de desempeno docente y de gestion de escuela no pretenden
homogenizar las practicas. Lejos de ello, consideramos que se convierten en re-
ferentes que permiten a los docentes y a los colectivos reflexionar desde la singu-
laridad de su contexto y de su historia. Proponemos que el principio fundamental
de la mejora académica de las escuelas sea la genuina declaracion de hartazgo del
estado actual por parte de docentes y colectivos escolares, asi como el desarrollo
de auténticos procesos de reflexion y andlisis de alternativas viables para mejorar
los aprendizajes aula por aula y escuela por escuela, todo en el marco de la con-
figuracion de colectivos escolares constantes y responsables, asi como de un am-
biente propicio para la negociacién de los intereses en conflicto y de compromiso
claro por mejorar los aprendizajes de todos los alumnos.

En tercer lugar, nuestra propuesta de estandares no consiste sélo en un paquete
articulado (desempefio de alumnos, docentes y gestion de escuelas), sino que se
opera con diversos procedimientos de apoyo y acompanamiento, dependiendo de
los recursos disponibles y de las condiciones de las escuelas. Entendemos que, en
México, todos tenemos que trabajar para que la calidad de la educacién sea un
derecho basico, reconocido como legitimo de todos los estudiantes, no sélo de los
mejores, y en todas las escuelas, no inicamente en algunas. Los modelos de acom-
panamiento permiten instalar los estandares en las escuelas, apoyar a los maestros
a reflexionar de manera genuina sobre su situacién con relacién a esos referentes,
e identificar las condiciones operativas de los centros escolares que inhiben o im-
piden que existan ambientes de aprendizaje basicos. Se trata de que el Estado se



comprometa, en lo concreto —escuela por escuela—, a mejorar las condiciones y a
apoyar, con herramientas y procedimientos, acciones de autoevaluacién conduci-
das por los propios directores, de monitoreo de la mejora académica, por parte de
los equipos supervisores, y de certificacion social, desarrollados por los Consejos
Escolares de Participacién Social.

La propuesta de estandares de gestion ha retomado lecciones aprendidas desde
iniciativas ya generadas por el Sistema Educativo Nacional, como los estandares for-
mulados en la Direccién General de Evaluacion de Politicas de la SEP y el Programa
Escuelas de Calidad (PEC), asi como de resultados de una investigaciéon documen-
tal sobre experiencias internacionales y estudios sobre buenas practicas de gestion
escolar y participacion social en las escuelas pdblicas mexicanas. Una vez que un
conjunto de caracteristicas de buenas practicas de los actores escolares (directores,
colectivo de maestros, madres y padres de familia) y otro de atributos deseables en
los establecimientos escolares fueron considerados como estandares de gestion de
escuelas, se les sometié a un doble proceso de validacion y de legitimacion en escue-
las de la Republica. Como indica la amplia literatura internacional sobre el método
de formulacién de estandares, éste implica procesos que resultan de andlisis técnicos
tanto como de acuerdos con actores politicos clave.

De tal suerte, entendemos por validacion el estudio de la claridad de la ex-
presion de los estandares y la pertinencia de éstos como guias para mejorar las es-
cuelas, especificamente para quienes forman parte de las comunidades escolares:
maestros, directivos, padres de familia y alumnos. Para la validacion se realizaron
varios estudios. Primero, los estandares fueron piloteados en nueve modalidades
de escuelas primarias y secundarias de cuatro entidades, con caracteristicas so-
cioculturales muy diferentes (Baja California, Chihuahua, Guerrero y Yucatdn). A
partir de este pilotaje se realiz6 una redefinicion de los estandares y de los instru-
mentos a aplicar en las escuelas, tras lo cual se desarrollé un segundo estudio en
el que se “instalaron” los estandares en una muestra de 574 escuelas primarias y
secundarias de las 32 entidades de la Republica.

La aplicacion consistié en animar un proceso de autoevaluacién, en el que
asesores de la UPN recogieron la informacién y retroalimentaron a los colectivos
escolares sobre el estado de la escuela, considerando los estandares de gestion. La
informacién se concentré en cuadernos para la mejora académica continua. Los
resultados del estudio muestran que los instrumentos miden, de manera valida y
confiable, los constructos de los estandares, que los estandares tienen sentido,
son aceptados por la inmensa mayoria de los docentes que los conocen y los han



aplicado, y que los estandares de gestion escolar se asocian, de manera significa-
tiva, a resultados de aprovechamiento académico de los alumnos.

Ademas de la validacion en el nivel de centro escolar, se desarroll6 un proceso
de legitimacion social de los estandares. Entendemos por legitimacion los procesos
mediante los cuales se establecen acuerdos bésicos entre actores sociales clave para
formular, de manera institucional, una politica publica que incorpore estandares;
es decir, definiciones especificas sobre lo que es bésico aprender del universo del
curriculo nacional y de las competencias presentes y futuras que requiere nuestra
sociedad; como se debe ensefar y qué practicas deben ser consideradas como de-
seables por parte de directivos, colectivos de maestros y padres de familia, asi como
las caracteristicas organizacionales bdsicas para la escuela de educacién basica en
México. Hasta ahora hemos desarrollado algunas conversaciones con diferentes
areas de la SEP, particularmente de la SEB, con organizaciones de la sociedad civil
lideradas por su principal promotor, la Fundacién de Empresarios por la Educacién
Bdsica, asi como con gobiernos estatales, algunos de los cuales han mostrado in-
terés en su implementacion, y grupos de investigadores. Ademds, se cuenta con la
pagina en internet (www.referenteseducativos.net) para dar a conocer los documen-
tos tedricos y los reportes técnicos detallados sobre la formulacion, la validacion y
la legitimacion del proyecto.* El proceso estd, sin embargo, inacabado. El consorcio
de equipos de investigacion tiene claro que falta promover, mds activamente, una
discusion publica centrada en el tema que debe ser estructurada e informada por las
evidencias que estamos recolectando desde las escuelas donde se estan validando
los estandares. Tal es, para nosotros, el aspecto vital de la propuesta. No importa
s6lo la formulacién de los estandares por si misma, sino aprender cémo y con qué
herramientas se puede apoyar mas y mejor a los maestros, directores y padres de
familia para promover los desempefos académicos deseados.

Con los estandares de gestion de las escuelas se busca apuntalar estableci-
mientos que operen bajo los principios mostrados por buenas practicas de gestion
escolar y participacion social. En particular, se considera un conjunto de estanda-
res de gestion en los dmbitos de liderazgo académico de los directores de escue-
la, de desempefio colectivo del equipo docente, de gestion del aprendizaje, del
funcionamiento de los 6rganos oficiales de apoyo a la escuela y de participacion
significativa de los padres de familia.

4 Para conocer los fundamentos y mds detalles de la propuesta se recomienda Loera y Cdzares,

2008.



Con la formulacién de los Estandares para la Educacion Basica se aporta al
Sistema Educativo Nacional un instrumento articulador de diversos esfuerzos, con
la posibilidad de generar una movilizacion nacional que tenga su motor en cada
una de las escuelas de educacion basica del pais, ya que cada una de ellas puede
dar cuenta de sus propios procesos de mejora académica continua, especialmen-
te aquellas en las que hasta ahora han fracasado las intervenciones oficiales. Los
procesos de evaluacién pueden incorporar y articularse con procesos mas autén-
ticos de autoevaluacion, de acompafiamiento para la mejora y de certificacion
de las escuelas por parte de sus propias comunidades, en cuanto se va mas alla,
pasando de criterios técnicos a aspectos de pertinencia curricular que responden
a la gran diversidad de contextos y a la singularidad de cada centro escolar. El
monitoreo de diferentes modelos de implementacién de los estdndares permitird
explorar distintas opciones de procedimiento para insertar los estandares en la
cultura escolar y docente de nuestro pais.






I. LA NOCION DE ESTANDAR
DE GESTION ESCOLAR

En politica educativa se entiende por estandar una descripcién de caracteristicas
minimas o deseables como ideales o metas relativas a actores (especificamente
maestros, directivos, personal de apoyo), insumos (como libros de texto, tecnologia
para la ensefianza, curriculo, calendario, normas y reglas), procesos (como lideraz-
go, estrategias didacticas, actividades del Consejo Técnico, estrategia de solucién
de conflictos) o resultados (como niveles de desempeno en examenes estandariza-
dos por los estudiantes, nivel de satisfaccion de expectativas) que se establecen de
manera formal como minimo aceptable, como ejemplo de buena practica o mo-
delo por costumbre, por normas o por autoridades.® Ravitch ha definido la nocién
fundamental de estandar cuando sefala que:

. es tanto una meta (lo que debiera hacerse) como una medida de pro-
greso hacia esa meta (qué tan bien fue hecho). Todo estandar significativo
ofrece una perspectiva de educacion realista; si no hubiera modo de saber
si alguien en realidad estd cumpliendo con el estdndar no tendria valor o
sentido. Por tanto cada estandar real estd sujeto a observacion, evaluacion
o medicion (1996: 3).

No se deben confundir con los curriculos, en cuanto que asignan prioridad se-
lectiva al prescribir aspectos basicos que el sistema educativo debe garantizar a todos
sus alumnos. Para lograr esa garantia los estandares deben ser piblicos, explicitos y
lo mas claros posible. No sélo deben ser conocidos, sino estar basados en un am-

® Elementos importantes del concepto fueron tomados de Stake, 2004.



plio consenso acerca de los aprendizajes que necesita una sociedad vy, por lo tanto,
tienen que ser asumidos como guias valiosas para todos los actores, en especial para
aquellos que son los practicantes directos, en este caso maestros, alumnos, padres,
directivos y funcionarios. Con ellos, los maestros saben, con claridad, qué es lo que
deben ensefiar a todos; los alumnos, a su vez, saben qué es lo que deben aprender
para aprobar los grados de manera satisfactoria; los padres, lo que sus hijas e hijos
deben aprender en la escuela a la que asisten, lo que les resulta dtil para apoyarlos
y para exigir a la escuela; los directivos tienen mas referentes para desempefar ac-
ciones de gestion, planificacion y evaluacion que den cuenta del funcionamiento de
la escuela como un centro de aprendizaje, no s6lo como un centro de trabajo sin
compromiso con los logros académicos; los funcionarios para disefiar las politicas y
programas que expresen compromisos de todos los actores, a fin de que los alumnos
logren los aprendizajes expresados en los estandares.

Una manera de entender la importancia de formular estandares consiste en ob-
servar qué sucede ante su ausencia. Como bien lo ha sefialado Claudia Tamassia:

Nuestra sociedad claramente espera que los estudiantes adquieran y demues-
tren un alto nivel de conocimientos y habilidades que les permita transfor-
marse en participantes plenos de nuestra sociedad y de los futuros mercados
laborales. A pesar de que todos los educadores concuerdan con este principio,
sigue existiendo el problema de definir qué tipo y nivel de conocimientos y
habilidades deben adquirir los estudiantes. Debido a la carencia de directri-
ces claras y procedimientos documentados acerca de lo que se espera de las
escuelas, son los profesores quienes deben asumir la responsabilidad de deter-
minar qué debe ensenarse en sus aulas y la forma mas apropiada de evaluar lo
que ensefan. Esta falta de direccion obliga a los educadores a desarrollar sus
propias listas de contenidos y rendimientos esperados con base en sus pro-
pias visiones de lo que es importante y lo que se espera. En consecuencia, lo
que se ensefa en las aulas y la forma en que ello es evaluado esta sujeto a
una gran variabilidad y se ve impactado por las calificaciones e ideas propias
de los educadores (2006: 1).

Cualquiera puede hacer la prueba de asistir a las aulas y preguntar a los docen-
tes de la misma escuela y grado qué debe saber un alumno para ser aprobado; con
seguridad encontrard que maestros vecinos tienden a identificar contenidos muy
diversos como importantes vy significativos para sus alumnos, a pesar de que com-



partan antecedentes de desempeno individual muy semejantes, asi como aspectos
culturales y socioeconémicos propios y de sus familias, toda vez que forman parte
de una misma comunidad. Pero no sélo los maestros suelen aplicar criterios de
seleccion tematica de manera arbitraria, sino que los alumnos no saben qué se
espera que aprendan, ni los padres saben cémo apoyar a sus hijos.

Por eso, una estrategia para la mejora de la educacién bdsica tiene que ver,
entre otras acciones criticas, con la formulacién de estandares de logro y la defi-
nicion de estandares de desempeno de maestros y escuelas, como parte de un es-
fuerzo por disminuir la fragilidad de la escuela piblica, ambito central del Sistema
Educativo Mexicano. Consideramos que un segmento importante de la fragilidad
de nuestra escuela publica radica en la ausencia de una clara definicién de los
contenidos cuyo aprendizaje es prioritario, de la dilucidaciéon de los procesos de
ensefanza basicos a ser desarrollados en las aulas, asi como de la caracterizaciéon
de los criterios elementales de desempeno institucional de la escuela.

Los estandares, en buena medida, son tipos ideales que deben desarrollarse
bajo condiciones generales.® Estos tipos ideales se sugieren como descriptivos
del tipo de conocimiento, comportamiento, habilidad o destreza considerados
deseables para un estudiante, los docentes o toda una escuela, en el marco de las
normas y regulaciones de un sistema educativo. En ocasiones, los estandares son
formulados como los desempefios minimos, y en otras como aspectos priorita-
rios. En todo caso, se formulan como una fuerte recomendacion o incluso como
prescripciones obligatorias a partir de leyes que oficializan su generalizacién. En
el continuo que va de la sugerencia a la norma obligatoria, nuestra propuesta se
ubica en el primer punto. En estos momentos no es mas que una simple sugeren-
cia para iniciar lo que consideramos un debate necesario en torno a una de las
bases para la mejora de la educacion basica. Si la propuesta avanza y adquiere
dimensiones prescriptivas, depende de la naturaleza de los acuerdos académicos
y politicos que sea capaz de generar su proceso de legitimacion.

En la discusién sobre los estandares tenemos que preguntarnos por qué ra-
zones, hasta ahora, el sistema educativo ha carecido de referentes basicos para
identificar la calidad de los desempefos de alumnos, docentes y escuelas. En
rigor, debemos empezar la conversacion reconociendo que no se trata de un

¢ Segun el diccionario de la Real Academia de la Lengua, en su vigésima segunda edicién (2001) el
término “estdndar”, cuando se usa como adjetivo, denota que sirve como tipo, modelo, norma, pa-
trén o referencia; como nombre masculino se refiere a tipo, modelo, patrén, nivel.



simple “olvido” en las politicas y programas, sino que se ha debido a claras expre-
siones de rechazo bajo diversos argumentos. Uno de ellos, aparentemente el mas
persuasivo, se relaciona con las consecuencias que tiene para la dimensién de la
equidad, que pueden ser incluyentes o excluyentes. Las posturas con consecuen-
cias excluyentes definen estdndares como uno de los elementos que legitiman a
pocos estudiantes, docentes o escuelas, ya sea que se pretenda destacar u otorgar
privilegios exclusivos s6lo a unos pocos a través de procesos de certificacion u
otras formas de atribuciones. Se enfatiza que, en la mayor parte de los casos, no
es posible atribuir las caracteristicas consideradas, en la seleccion, al esfuerzo o
al mérito desarrollado, sino mas bien a factores del contexto en el que se ubica el
estudiante, docente o escuela. Asi, cada quien desarrolla los niveles de desempe-
fio que su contexto le permite, por lo que mas vale carecer de referentes comunes,
ya que toda comparacion seria injusta.

Por su parte, en la postura con consecuencias incluyentes se considera que
la formulacién de estandares no sélo es recomendable, sino que se ubica en la
esencia misma del sentido del término “educacion bésica obligatoria”. De esta
manera, la existencia de un programa de estudios nacional obligatorio, como el
que existe en México, tiene sentido sélo si todos los alumnos, docentes y escuelas
cuentan con los mismos referentes, independientemente de su contexto. De esta
forma, debe tenerse la misma expectativa de desempefio en el medio urbano que
en aquellos contextos en los que normalmente se aceptan importantes niveles
deficitarios, como los rurales o los indigenas. Por eso, el Estado nacional no debe
justificarse en la l6gica de las carencias y la pobreza. La calidad de la educacion
tiene que ser una garantia para todos los estudiantes, que se determine con base
en su esfuerzo y mérito, mas que en los contextos sociales, econémicos y cultu-
rales. En consecuencia, los estandares mostrarian no los desempefios minimos,
ni aquellos que sélo una élite puede mostrar, sino lo que la sociedad mexicana
espera garantizar como prioritario a quienes cursan la educacién que el Estado
ha identificado como obligatoria. En este sentido, los estdndares son la expresion
operativa de una garantia estatal de la calidad educativa.

Nuestro punto de partida se ubica en la postura incluyente. Consideramos
que los referentes comunes son necesarios para disminuir los efectos perversos
asociados a las diversas expectativas del nivel de desempefio, ante diferentes ni-
veles de bienestar considerados en los contextos. Pero, al mismo tiempo, debe-
mos partir de la innegable realidad de una muy amplia brecha en los niveles de
calidad alcanzados por unos y otros. La formulacion de los estandares de desem-



peno es, claramente, un esfuerzo limitado para la mejora del sistema. Por ello, es
necesario que los referentes se enmarquen en un proceso de mejora académica
continua, en particular por parte de los actores centrales de la garantia estatal por
la calidad educativa: los docentes y los colectivos escolares. De ahi la importan-
cia de entender los estdndares como componentes de procesos de evaluacion
significativa, y la evaluacién como un aspecto central en los esfuerzos de mejora
educativa, en el nivel de los desempefios como resultados (curriculares) y como
procesos (de docentes e institucionales de las escuelas).

La formulacion de estandares y su proceso de consenso publico permite con-
tar con un criterio de alineacién de las estrategias de diseno curricular, de ma-
teriales, de formacioén y actualizaciéon de docentes y de criterios de evaluacion.
Ante todo, facilita unificar lenguajes, expectativas y practicas entre autoridades,
directivos, maestros, padres de familia y los propios alumnos (Tucker y Codding,
1998). Sin embargo, algunos ven, en este proceso de alineacién, una uniformi-
dad forzada ante situaciones diversas, condicion de la desigualdad en educacion.
Otros, en cambio, observan en los estandares el mejor instrumento para conocer
la dimension de la desigualdad, monitorear su comportamiento e identificar for-
mas idéneas para disminuirla.

En los dltimos anos, afortunadamente, se ha generalizado la evaluacién en
el sistema educativo, en especial de programas y de alumnos. No existe duda
de que ahora contamos con mas informacion. Por desventura no siempre se han
inferido conclusiones consistentes y validas a partir de los resultados obtenidos,
en particular de las pruebas estandarizadas de estudiantes. Entre las inferencias
carentes de sustentacion se encuentra la calificacion a las escuelas, e incluso su
ordenamiento jerdrquico (expresado en ranking). Fstas, sin duda, pueden consi-
derar, en la valoracién de su desempefio, los resultados de las evaluaciones del
desempeno académico de los alumnos pero, al mismo tiempo, tienen que tomar
en cuenta atributos de actores como los maestros, directores, padres de familia,
de instancias como el Consejo Técnico o el Consejo Escolar de Participacion So-
cial, y aspectos como las condiciones de la escuela en cuanto a infraestructura,
equipamiento, mobiliario, entre otros, a fin de determinar si cumple con lo espe-
rado por el sistema para construir ambientes efectivos de aprendizaje. Es decir, se
necesitan referentes institucionales de la organizacién escolar.

Por eso, los estandares de desempefio de las escuelas se refieren a los aspec-
tos organizacionales que sirven como referentes para determinar la calidad de
los centros escolares. En particular, permiten valorar el nivel del esfuerzo de un



colectivo considerando si aporta valor adicional a los aprendizajes esperados por
el nivel del contexto. Ademas, se pueden utilizar como parametros para definir y
monitorear el nivel de expectativas de mejora plasmado en los procesos de plani-
ficacion de los centros escolares.

La formulacién de estandares de desempefio de la gestion de las escuelas se
basa en dos fuentes complementarias. Por una parte, en la identificacion de re-
ferentes comunes en iniciativas internacionales donde se formulan estdndares de
gestion de centros escolares. Por otra, en la identificacion de referentes significa-
tivos para las escuelas del pais, considerando las buenas practicas mostradas por
las escuelas publicas mexicanas (véase CEE/SIEME/HE, 2008).

Las evaluaciones internacionales, que se han venido generalizado cada vez
mas y han mejorando su sofisticacion técnica, metodolégica y comunicativa,
sientan evidencias empiricas como uno de sus resultados mas importantes, so-
bre las caracteristicas fundamentales de los sistemas educativos cuyos alumnos
aprenden mas y mejor. En la mejora de la calidad de procesos y productos se
conoce, desde hace tiempo, el benchmarking, esto es, procesos que permiten in-
dagar las caracteristicas de otros que realizan las mejores empresas en un campo
donde son ampliamente consideradas como las mejores del mundo. Se identifi-
can hitos o puntos de referencia (benchmarks). En educacién, se estiman como
descripciones de modelos o buenas practicas o practicas prometedoras. A través
de las evaluaciones de los sistemas educativos estamos ahora en posibilidades de
desarrollar un proceso de caracterizacion de buenas practicas (benchmarking’),
en cuanto que estan asociadas a modelos de aula o de escuela de altos niveles de
aprendizaje.

Los aspectos metodolégicos® mas importantes en la caracterizacion de las
buenas practicas son:

Identificar qué se va a caracterizar.
2. ldentificar organizaciones que desempenan las caracteristicas a nivel 6pti-
mo, satisfactorio o suficientemente bien, y con los que se pueda comparar.
3. Determinar una metodologia de obtencién de informacién y aplicarla.
Analizar los datos, estableciendo la brecha con la organizacion de referencia.

7 La metodologia ha evolucionado desde la gestién empresarial, cfr. McNair y Leibfried, 1992.
8 Una descripcién de varias alternativas técnicas, consideradas desde una perspectiva de gestién po-
blica, se encuentra en Cohen y Eimicke, 1998.



5. Identificar procedimientos y objetivos para disminuir la brecha.
6. Monitorear el progreso.
7. Recalibrar las buenas practicas a partir de los resultados del monitoreo.

Con base en el benchmarking es posible promover la autoevaluacién com-
parativa con desempenos que presentan algunos de los maestros mas destacados.
Los referentes deben ser otros desempenos reales, no teorias u opiniones. Esos
otros desempefios deben ser expresion de “buenas practicas”, de acuerdo con
algln criterio explicito. Desde esta perspectiva, Phelps (2001: 391-439) analiza
las caracteristicas virtuosas de los sistemas educativos que obtuvieron los mejores
resultados del Estudio Internacional de Tendencias en Mateméticas y Ciencias
(TIMSS por sus siglas en inglés), que evalu6 matematicas en mds de 40 paises, en
40., 80. y 120. grados, durante el ciclo escolar 1994-1995. En el ejercicio de
TIMSS se aplicaron exdmenes de rendimiento académico de los estudiantes. Pos-
teriormente, en 1997, se aplicaron cuestionarios a expertos en los sistemas edu-
cativos de los paises participantes y se desarrollaron entrevistas de grupo de en-
foque entreversados de los paises con rendimientos superiores y aquéllos con los
inferiores. En los paises con los mas altos niveles de logro en matematica existe
coherencia vertical y horizontal; es decir, hay integracion entre los estandares de
contenido curricular (curriculo intencional), que se representa por los contenidos
de programas, en los estandares de logro de los estudiantes y en los examenes,
tanto de los maestros como los aplicados para evaluar al sistema.

Configurar un sistema con coherencia vertical consiste en que las intenciones
expresadas por el curriculo intencional y las decisiones de los mas altos funcio-
narios se representan de manera precisa por lo que acontece en la clase. Y confi-
gurar uno con coherencia horizontal radica en que lo que se ensefa y la forma en
que se ensefa, en una parte del pais, se hace de la misma manera en otra parte del
mismo. La coherencia horizontal se facilita al contar con libros de texto Gnicos,
formando maestros con un mismo programa, contando con un programa elemen-
tal de estudios de la educacion basica, un sistema de supervision bajo principios
de valoracion y un sistema Unico de estandares de escuela, de aula y de logro.
En la formulacién de los estandares se cuenta con la participacion de maestros y
expertos en educacion de todas las regiones del pais; ademds, se comunican los
estandares al publico para que se desarrollen sistemas de rendicion de cuentas.

En los paises con los mas altos niveles de logro, el sistema educativo cuen-
ta con mas mecanismos de control de calidad en puntos criticos, a la entrada,



DOCUMENTO BASE. VERSION PRELIMINAR

durante el proceso y a la salida de los grados y niveles. Los paises con mas altos
niveles de logro alcanzan diez o mas puntos de control; los de menor nivel, un
maximo de siete. Por lo general, en los paises de mayor nivel de logro se cuenta
con examenes diagnosticos o de seleccion a la entrada (dependiendo el nivel);
durante el proceso se tienen estandares y procesos de supervision de escuelas
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programas y procesos sociales y culturales que se orienten al apoyo de las escue-
las y sus colectivos.
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A. DIRECCION ESCOLAR?

En el director de la escuela recae la gran responsabilidad de conducir al equipo
escolar al logro de las metas de la escuela, sobre todo las que giran alrededor
del aprendizaje y de coémo conseguirlo de manera éptima y efectiva a través del
desempeno pedagogico docente. El director es el principal soporte de la escuela.
Sobre él se apoya el colectivo de maestros y la comunidad escolar; es quien esta-
blece conexiones, promueve y se asegura de que ocurran las acciones colectivas
e individuales para apoyar el aprendizaje. El se formula una visién global de las
estrategias que delinean este camino, para lo que requiere habilidades. Cada di-
rector interpretard lo que conviene proponer al colectivo de acuerdo con buenas
practicas de gestion escolar, la experiencia colectiva y la historia de la escuela.
Como responsable de conducir la escuela hacia los objetivos institucionales y de
las metas que se plantearon en la comunidad escolar para ello, el director puede
considerar cada una de las areas donde su quehacer, como tal, es decisivo.

El ambito de la direccion de la escuela se compone de ocho estandares. Con
ellos se propone que el buen director de escuela sea reconocido porque ejerce
un liderazgo eficaz, construye un clima escolar basado en la confianza y la co-
laboracién, promueve compromisos de todos para la mejora de los aprendiza-
jes de los alumnos, genera decisiones de manera participativa, facilita la planea-
cion sistemdtica y colectiva, desarrolla procesos de autoevaluacién, comunica el
desempeno y promueve la participacion en redes escolares.

Cada estandar se acompana de descriptores operativos que pueden ser facil-
mente reconocidos por los actores de la comunidad escolar, en diversos instrumen-
tos que miden el nivel de implantacion del estandar en la gestion de cada escuela
en lo particular, ademds de una descripcién jerarquica en cuatro niveles de cada
uno de ellos.

? En este documento algunos estdndares se han parafraseado, con el fin de mejorar su claridad, ya
que estdn en constante proceso de revisién. Sin embargo, se mantienen sus definiciones y conceptos
operativos.



1. Liderazgo efectivo

El director organiza a los maestros para orientarlos hacia la buena ensefanza, y
a los alumnos para que aprendan. Genera acuerdos entre quienes configuran la
comunidad escolar, asegurandose de que éstos se Ileven a cabo vy, por lo tanto,
ganando terreno en el logro de los objetivos planeados en tiempo y forma. Con-
cierta, siendo incluyente con el equipo y la comunidad escolar, las estrategias
para conseguirlos. Produce convicciones del equipo y de la comunidad escolar
a través de la reflexion colectiva sobre la importancia del aprendizaje. Estas con-
vicciones se traducen en proyectos colectivos que reflejan un alto compromiso de
los diversos actores para llevar a cabo las estrategias decididas. El director lanza
una convocatoria para obtener mayores logros académicos, se asegura de que
se lleven a cabo, ofrece los apoyos necesarios para cumplirlos y los liga con los
objetivos planeados, directa o indirectamente, al aprendizaje.
El director ejerce liderazgo eficaz si:

*  Promueve que los docentes formen un solo equipo de trabajo.

* Impulsa la participacién de profesores y padres en decisiones y acciones
relevantes para mejorar el nivel de aprendizaje.

* Desarrolla una visién compartida entre la comunidad escolar sobre la mejo-
ra académica continua.

* Logra los compromisos necesarios de la comunidad escolar para mejorar los
niveles de aprendizaje.

*  Maneja adecuadamente los conflictos suscitados en la escuela.

*  Gestiona permanentemente recursos para que la escuela funcione de la for-
ma mdas adecuada posible.

* Lleva a cabo intercambios de experiencias directivas entre ésta y otras es-
cuelas.

* Dedica el tiempo necesario y suficiente a las tareas académicas que respal-
dan més el aprendizaje de los alumnos.

* Logra prestigio ante la comunidad.

* Satisface a la comunidad por su forma de conducir la escuela.

* Satisface a los profesores con la conduccion que hace de la escuela.



CATEGORIA

l.
LIDERAZGO
EFECTIVO

Se representa por un

director organizan-
do y concertando
acuerdos con la
comunidad escolar,
asegurandose de
que éstos se lleven a
cabo y por lo tanto
ganando ferreno en
el logro de los
objetivos planeados
en tiempo y forma.
Produce convic-
ciones del equipo
y de la comunidad
escolar a través de
la reflexién colectiva
sobre la importancia
del aprendizaje.
Estas conviccio-
nes se fraducen en
contratos personales
e institucionales
que reflejan el alto
compromiso de los
diversos actores para
llevar a cabo las
estrategias decididas.
El director convoca
a la comunidad
escolar para obtener
mejores logros, se
asegura que se lleven
a cabo, ofrece los
apoyos necesarios
para cumplirlos y los
liga con los objetivos
planeados, directa
o indirectamente al

aprendizaje.

NIVEL DE DESEMPENO

3
MUY IMPORTANTE
(CON ALGUNAS
LIMITACIONES)

La escuela que orga-
niza logra acuer-

dos casi siempre,
llevéndolos a cabo,
aun cuando algunos
pocos obijetivos no se
alcancen.

A pesar de que la
comunidad escolar
no siempre se reine
cuando se le con-
voca, el director ha
convencido a la ma-
yoria (incluyendo a
los profesores) sobre
la importancia que
tiene el aprendizaje
como funcién esen-
cial de la escuela.

Précticamente
toda la comunidad
escolar se ha dado
cuenta por medio
del director de que el
aprendizaje requiere
el compromiso de
todos.

Aunque ocurre
pocas veces, el direc-
tor se olvida de dar
el apoyo necesario
para que se consigan
los objetivos de
aprendizaje.

El director organiza
a la comunidad en
forma ocasional y
normalmente llega
a pocos acuerdos.
Los objetivos que se
fijaron representan
bajos niveles de
compromiso.

Es poco convincen-
te con la comunidad
escolar y con los
profesores sobre
la importancia que
se debe dar al apren-
dizaje.

Por lo que hay un
reducido nivel de
compromiso de todos
hacia el desarrollo y
cumplimiento de acti-
vidades orientadas al
aprendizaje.

En él los profesores
encuentran un apoyo
débil para el desarro-
llo de sus actividades

de ensefanza.

1.
NO EXISTE

(CON AGUDAS
LIMITACIONES)

El director no
organiza, ni llega
a acuerdos con la
comunidad escolar,
por lo tanto no se
asegura de que los
compromisos se
lleven a cabo.

Son nulos los
intentos del director
de ganar conviccio-
nes de la comunidad
escolar o de los
profesores sobre
la importancia del
aprendizaje.

No lleva a cabo
acuerdos para obte-

ner mejores logros.



2. Clima de confianza

Un clima escolar orientado a la promocién del aprendizaje supone la existencia
de comunicacién, cooperacién, intercambio, integracion y establecimiento de
valores como respeto, tolerancia y confianza entre los actores integrantes de la
comunidad. Es responsabilidad del director, junto con el equipo docente, que
exista un ambiente de esta naturaleza en la escuela, apoyando la consolidacion
de su capital social organizacional, es decir, la capacidad de trabajo cooperativo,
basado en la confianza y la reciprocidad, principalmente, con sus maestros. En
este sentido, la escuela se establece como una comunidad abierta a la autocritica
y dispuesta a desarrollar acciones de aprendizaje organizacional.
En la escuela hay un clima de confianza si:

*  Existe comunicacion sincera entre todos los actores de la comunidad esco-
lar.

*  Se promueve cooperacién académica dirigida a mejorar el aprendizaje.

* Existe intercambio de ideas y materiales para el aprendizaje entre los profe-
sores y, en general, en el equipo escolar.

* Se orienta la integracién de la comunidad escolar en torno a los mismos
objetivos dirigidos al aprendizaje.

* Se promueven las condiciones para una buena convivencia y relacién mu-
tua, como el respeto, la tolerancia a las ideas, a las practicas diversas y la
confianza que deposita la comunidad en si misma como condicién indis-

pensable del trabajo de conjunto.



CATEGORIA

Il.
CLIMA DE
CONFIANZA

La escuela goza de

un excelente clima
escolar donde existe
comunicacioén, co-
operacién, intercam-
bio, integracién y el
establecimiento de
valores como el res-
peto, la tolerancia y
la confianza entre los
actores componentes
de la comunidad
escolar.

El director cumple
con esta responsa-
bilidad, junto con
el equipo docente,
para que exista un
ambiente de esta
naturaleza en la
escuela, apoyando la
consolidacién de su
capital social.

NIVEL DE DESEMPENO

3
MUY IMPORTANTE
(CON ALGUNAS
LIMITACIONES)

En la escuela puede
observarse que la
comunicacién, la
cooperacién y el
intercambio entre
los profesores se
presenta en la ma-
yoria de los casos,
aun cuando existen
algunos conflictos
que se presentan de
vez en cuando, no
han impedido que la
escuela se organi-
ce para servir de
base al desempefo
docente y la mejora
del aprendizaje de
los alumnos.

En buena medida
se ha desarrollado
en la escuela un
buen nivel de capital
social. AUn falta, sin
embargo, mejorar en
las relaciones entre
los docentes y los
padres de familia.

Aunque algunos
conflictos se han
podido superar,
todavia existen de
manera importante
porque impiden que
la escuela tenga un
ambiente favorable
a la cooperacién y
colaboracién mutua
que es necesaria
para un mejor
desempefio de la
escuela como orga-
nizaciéon que apoya
el trabajo docente y
el aprendizaje.

El director ha he-
cho algunos avances
para que la escuela
pueda trabajar en
armonia, pero no ha
podido resolver favo-
rablemente la poca
integracién de la
comunidad escolar.

1.
NO EXISTE

(CON AGUDAS
LIMITACIONES)

En la escuela son
frecuentes los conflic-
tos, ya sea entre los
profesores en oca-
siones con el director
involucrado en ellos,
o bien con los padres
de familia.

La confianza entre
los integrantes de
la comunidad es
minima o no existe.
El respeto es un valor
que en la escuela no
se cultiva. Existe un
capital social muy
bajo.

Por lo tanto, en la
escuela la comuni-
cacién es deficiente y
no se da la coopera-
cién entre profesores,
ni con el director,
ni con padres de

familia.



3. Compromiso de ensefiar

El compromiso por ensefar se expresa en el deber y la responsabilidad. La res-
ponsabilidad es la manifestacion objetiva del compromiso; no sélo estd relaciona-
da con el cumplimiento puntual de la normatividad, sino también con la forma de
asumir y aceptar los resultados obtenidos individual y colectivamente. El director
procede a ser convincente con la interiorizacion del compromiso, y esta atento a
que se asuma responsabilidad frente a los niveles de aprendizaje de los alumnos.
El compromiso y la responsabilidad pueden expresarse en varios aspectos, pero
todos importantes para que el proceso de ensefanza se ofrezca con mayor efec-
tividad, desde desempenar la jornada diaria de labores y con el maximo cumpli-
miento indicado por el calendario escolar.
En la escuela existe compromiso por ensefar si:

*  Se dedica tiempo extraclase a actividades académicas complejas.

* Seincentiva que los maestros mejoren cotidianamente su practica pedagé-
gica.

* Seinduce a involucrarse en el plan o proyecto escolar y cumplir con la res-
ponsabilidad asumida.

*  Se compromete a lograr en conjunto un aprendizaje efectivo de los alumnos,

junto con maestros y padres de familia.



CATEGORIA

1.
COMPROMISO
DE ENSENAR

La responsabilidad

en la escuela estd
relacionada con el
cumplimiento puntual
de la normatividad y
también con la forma
de asumir y aceptar
los resultados ob-
tenidos individual y
colectivamente.

El director es
convincente con
la interiorizacién
del compromiso y
estd atento de la
responsabilidad de
cada integrante de la
comunidad escolar.

NIVEL DE DESEMPENO

3
MUY IMPORTANTE
(CON ALGUNAS
LIMITACIONEYS)

Salvo algunas excep-
ciones, los docentes
tienen un alto sentido
de la responsabi-
lidad. Al director
sélo le hace falta
incorporar a algunos
pocos de ellos para
convertir a la escuela
en una base sélida
para el aprendizaje.
El director se
muestra convincente
en la mayoria de
las veces sobre la
relacién importante
que existe entre la
responsabilidad
del desempefio y el
compromiso por el

aprendizaje.

El director de la
escuela ha lo-

grado reducir el
incumplimiento de la
normatividad aunado
al mejoramiento del
desempefio profesio-
nal. Se observan en
la escuela algunos
indicios de mejora
en la responsabili-
dad del desempefio
docente.

Pero el camino por
avanzar es mucho
porque aln no se
da completamente
el compromiso ni
la conviccién por la
mejora del apren-
dizaje.

1.
INORS(MIS

(CON AGUDAS
LIMITACIONES)

La escuela se ha
visto afectada

por una serie de
incumplimientos a
la normatividad,
desde inasistencias,
puntualidad y tam-
bién el desempefio
profesional.

No se han podido
generar los com-
promisos necesarios
para que la escuela
funcione adecuada-
mente de acuerdo
con las respon-
sabilidades que a
cada quien le toca
desempefar.



4. Decisiones compartidas

La escuela, como una organizacion abierta, incorpora las perspectivas de toda la
comunidad escolar para encontrar un camino mas seguro y obtener el apoyo ne-
cesario para conseguir las metas propuestas. En la escuela existe un ambiente de
libertad para expresar los puntos de vista de cada quien y, ademds, se establecen
los mecanismos para que ello suceda. Esto no queda s6lo como un discurso, sino
que las perspectivas se recogen para ser discutidas, valoradas y, en todo caso, in-
corporadas al esquema de decisiones que se hayan tomado con fines de mejorar
el aprendizaje de los alumnos.
El director genera decisiones compartidas si:

* Existe un ambiente de libertad para expresar propuestas, tanto de profesores
como del resto de la comunidad escolar.

*  Se establecen condiciones y mecanismos para establecer acuerdos dentro de
la comunidad escolar.

*  Se aseguran procedimientos para actuar conforme a los acuerdos decididos

por la comunidad escolar.



CATEGORIA

V.
DECISIONES
COMPARTIDAS

La escuela, como

una organizacion
abierta, incorpora
las perspectivas de la
comunidad escolar
para encontrar un
camino mds seguro
y obtener el apoyo
necesario para
conseguir las metas
propuestas.

Por ello, en la
escuela existe un
ambiente de libertad
para expresar los
puntos de vista de
cada quien y ade-
mds se establecen
los mecanismos para
que esto suceda.

En la escuela,
estas perspectivas se
recogen para ser dis-
cutidas, valoradas vy,
en todo caso, incor-
poradas al esquema
de decisiones que se
hayan tomado con
fines de mejorar el
aprendizaje de los

alumnos.

NIVEL DE DESEMPENO

3.
MUY IMPORTANTE
(CON ALGUNAS
LIMITACIONES)

La escuela se
encuentra en un
proceso franco
de apertura a la
comunidad escolar.
Es un proceso cuyo
avance es grande,
pero le falta lograr
consensos plenos.
Se ha creado un
ambiente de libertad
que no ha sido apro-
vechado del todo,
no se ha obtenido
todo su potencial.
En su mayoria se
discuten y reflexio-
nan las perspectivas
de toda la comuni-
dad escolar.

Existen incipientes
indicios de que
la escuela estd
incorporando las
opiniones de los
integrantes de la
comunidad escolar.
Pocos, aunque
comienzan a existir,
son los espacios en
donde se reflexiona y
discute con libertad.
En sus etapas ini-
ciales se encuentra
la construcciéon de
un esquema en el
que las decisiones se
comparten.

1.
NO EXISTE

(CON AGUDAS
LIMITACIONES)

La escuela se cierra
ante la comunidad
escolar en general.
No se toman en
cuenta las ideas

U opiniones de
padres de familia o
de maestros de la
escuela.

Se maneja un
ambiente més
individualista donde
practicamente se ha
eliminado la partici-
pacién, a veces con
el argumento de que
no es necesaria.

Por eso, las
contribuciones para
la mejora del apren-
dizaje son escasas o
no existen, y en todo
caso se dan a partir
de los profesores en
forma completamen-

te individual.



5. Planeacién institucional

Aunque la planeacion institucional a través de proyectos o planes de mejora ya
es algo frecuente en la organizacion de las escuelas, de cualquier forma se enfa-
tiza la necesidad de que ésta cuente con una determinada planeacién a nivel de
organizacion escolar, que le permita a todos tener siempre presente el rumbo que
se ha tomado, con la finalidad de que los alumnos tengan un aprendizaje efecti-
vo. Para que la escuela alcance el estandar relacionado con la planeacion, no es
suficiente que se haya elaborado un plan o un proyecto escolar. La elaboracién
del plan o el proyecto es el principio definitorio de las acciones y actividades
que habran de desarrollarse para conseguir las metas planeadas, pero apenas es
un punto de partida. Este es uno de los temas mds delicados de la organizacién
escolar (porque delega responsabilidades) y en el que el liderazgo del director
juega un papel central.

Se asume que la escuela ha elaborado un plan de mejora escolar, por lo que
la planeacién es colectiva si:

* Enlaelaboracion del plan de mejora participé la comunidad escolar.

* El aprendizaje de los alumnos es el principal tema que se maneja en el plan
de mejora escolar.

* El personal de la escuela se distribuye las responsabilidades de las comisio-
nes de trabajo.

* Los profesores y padres de familia se coordinan para la planeacion de acti-
vidades de la escuela.

* Se planean las actividades de la escuela tomando en cuenta el plan de me-
jora escolar.

*  Se cumplen las metas y compromisos definidos en el plan de mejora escolar.



CATEGORIA

V.
PLANEACION
INSTITUCIONAL

La escuela enfatiza

la planeacién
institucional a nivel
de organizacién
escolar, lo que

le permite tener
siempre presente
el rumbo que se
ha tomado, con la
finalidad de que
los alumnos tengan
un aprendizaje
efectivo.

Para la escue-
la no sélo es
importante que se
elabore un plan o
proyecto escolar,
sino que éste se
constituye como el
principio definitorio
de las acciones y
actividades que se
desarrollan para
conseguir las metas
planeadas.

En este plan o
proyecto se delegan
responsabilidades,
se toman en cuenta
los puntos de vista
de la comunidad
escolar y se lleva
con éxito hasta el
final, con el lide-
razgo del director
jugando un papel

central.

3

MUY IMPORTANTE

(CON ALGUNAS
LIMITACIONES)

La escuela ya
formula planes o
proyectos institucio-
nales de manera
prdctica, pero se
encuentran algunas
debilidades en su
implementacién.
Sobre todo, falta
afianzar maés la
idea de la planea-
cién con relacién al
aprendizaje de los
alumnos.

Aunque no
totalmente, las
metas planeadas se
consiguen mediante
la planeacién insti-
tucional elaborada
por la escuela.

Ademds, la es-
cuela se encuentra
muy cerca de lograr
la participacién
plena de la comu-
nidad escolar en
la elaboracién de
planes o proyectos
institucionales.

El papel del
director comienza a
reconocerse como
factor decisivo en
la conduccién del

plan o proyecto.

NIVEL DE DESEMPENO

Se estdn dando los
primeros intentos
por elaborar un
plan o proyecto
institucional para
la escuela, sin
embargo, no se

ha enfatizado con
la fuerza suficiente
como para conside-
rarse como una
estrategia fortaleci-
da con la unién de
esfuerzos.

El director no ha
logrado incorporar
a los integrantes
de la comunidad
escolar para que se
consense un plan o
proyecto colabo-
rativo.

Apenas comienza
a relacionarse
la importancia
de la planeacién
institucional con el
aprendizaje de los

alumnos.

1.
NO EXISTE

(CON AGUDAS
LIMITACIONES)

Por diversas
circunstancias, la
escuela no ha ela-
borado un plan o
proyecto que con-
junte las estrategias
y las organice para
alcanzar las metas
propuestas por la
educacién.

Aunque se reco-
noce la importancia
de la planeacién
institucional, no
existen condiciones
suficientes para ela-
borar un proyecto
para la escuela.

En vista de estas
circunstancias, el li-
derazgo directivo se
ha visto disminuido
al grado de man-
tenerse al margen
de una propuesta
de planeacién
participativa.



6. Autoevaluacidn

La autoevaluacién escolar representa el mecanismo por el cual la escuela reco-
noce, reflexivamente, las condiciones en las que se encuentra con relacién a la
mision que le corresponde como parte del sistema educativo. También tiene
la finalidad de cotejarse en relacién con los estdndares. Esta es una de las mds
importantes iniciativas que el director incluye en su plan de actividades desde el
principio del ciclo escolar. La importancia del proceso radica en que permite a to-
dos los actores de la comunidad escolar observar con transparencia los resultados
y los avances de la escuela, en funcién del desarrollo de actividades orientadas
al aprendizaje de los alumnos. Al mismo tiempo, ofrece los elementos palpables
y verificables que permiten mejorar la retroalimentacién en los dmbitos que se
detecten con esa necesidad.
El director de la escuela ejecuta procesos de autoevaluacion si:

* La escuela cuenta con un sistema abierto y publico de informacién que re-
gistra los progresos académicos de los alumnos.

* El director se relne periédicamente con los profesores y padres de familia
para analizar los indicadores de la escuela como asistencias (alumnos y pro-
fesores), deserciones de alumnos, niveles de aprovechamiento académico de
los alumnos, etcétera.

* El director analiza, junto con los profesores, las mejoras que ha tenido para
el aprendizaje de los alumnos el hecho de que los docentes hayan asistido a
cursos de preparacién profesional.

* Se han reconocido las fortalezas y debilidades académicas de la escuela y se
definen acciones para profundizar las fortalezas y disminuir las debilidades.

*  Se producen conversaciones informadas y estructuradas entre los miembros
de la comunidad escolar.

* Laescuela ha elaborado mecanismos para dar seguimiento oportuno al des-

empeno de los alumnos.



CATEGORIA

V.
AUTO-
EVALUACION

La autoevaluacion

escolar es el meca-
nismo por el cual la
escuela reconoce,
reflexivamente, las
condiciones en las
que se encuentra
en relacién con
la misién que le
corresponde como
parte del sistema
educativo.

Esta es una de
las mds importantes
iniciativas que el
director incluye en su
plan de actividades
desde el principio del
ciclo escolar. Con
ella se obtienen ele-
mentos verificables
que retroalimentan o
la propia escuela.

Este proceso
permite a todos los
actores de la comu-
nidad escolar obser-
var con transparen-
cia los resultados y
los avances de la
escuela en funcién
del desarrollo de ac-
tividades orientadas
al aprendizaje de los

alumnos.

NIVEL DE DESEMPENO

8

MUY IMPORTANTE

(CON ALGUNAS
LIMITACIONES)

Se ha tratado, con

bastante éxito, de sis-

tematizar el proceso
de autoevaluacién
institucional en la
escuela.

Cuenta con
intentos importantes
para implementar
este proceso en la
escuela, pero se
requiere potenciarlo
para que se empleen
todos los elementos
de retroalimentacién
necesarios.

El director de
la escuela se ha
dado cuenta de
los beneficios de la
autoevaluacion y
se estd esforzando
por implementarla
como un mecanismo
de transparencia y
conocimiento.

La consolidacién
de este proceso es
algo que la escuela

estd por alcanzar.

En la escuela, la
autoevaluacién es
Un proceso que nNo
se ha establecido
sistemdticamente.

No se practica a
nivel institucional,
sino solamente en el
caso de algunos pro-
fesores en su dmbito
pedagégico.

Por ello, los
elementos derivados
de éstas son minimos
para emplearlos
hacia la mejora de la
escuela.

De igual manera,
los integrantes de la
comunidad escolar
se nutren de pocos
elementos para
formarse criterios
sélidos sobre el
cémo retroalimentar
el aprendizaje de los

alumnos.

1.
NO EXISTE

(CON AGUDAS
LIMITACIONES)

La autoevaluacién

es un concepto que
no forma parte del
esquema de acciones
de la escuela.

Se trata de un
concepto cuyas
implicaciones atn no
han sido probadas
en la escuela.

El director no ha
contado con las
posibilidades de
implementar ain este

proceso.



7. Comunicacién del desempefio

El primer paso de la comunicacién del desempeio consiste en el hecho de que
la escuela haya dispuesto de medios para que los padres conozcan los avances
de los hijos. Posteriormente, se habran de implementar mecanismos para que
los padres no sélo reciban informacion sobre el aprovechamiento de los hijos,
sino que encuentren espacios en la escuela donde discutirlos y reflexionar sobre
sus implicaciones en la preparacion académica de los alumnos. Al comunicar el
desempeno, los integrantes de la escuela buscan obtener conocimiento sincero
sobre la efectividad de sus acciones y decisiones cotidianas, especialmente sobre
el nivel de aprendizaje. El director de la escuela es el primer promotor de otra
actividad, en este caso, de la rendicién de cuentas de la escuela. El promueve e
implementa los mecanismos adecuados para llevarla a cabo.
Los directores rinden cuentas académicas a los padres y a la comunidad si:

* Laescuela dispone de medios para dar a conocer a los padres de familia los
avances académicos de los alumnos.

*  Los padres de familia participan activamente en el andlisis de los resultados
académicos de los alumnos.

* Los padres de familia estan satisfechos con la informacion que les da la es-
cuela sobre las actividades académicas.

e  La supervision escolar es convocada para las reuniones de maestros cuando
se presentan los resultados de los alumnos.

* En la escuela se reconocen responsabilidades en los resultados académicos

de los alumnos.



NIVEL DE DESEMPENO

CATEGORIA 3. 1.
MUY IMPORTANTE NO EXISTE
(CON ALGUNAS (CON AGUDAS
LIMITACIONES) LIMITACIONES)
VII. La escuela ha dispues-  La comunicacién La escuela co- El cardcter cerrado
COMUNICA-  to de medios para que  del desempefo ya mienza a abrirse de la escuela es
CION DEL los padres conozcan ha permeado como  a la comuni- poco propicio para
DESEMPENQO  los avances de los idea importante dad escolar. Se que se lleve a cabo

hijos, como primer
paso para avanzar
en el camino de la
comunicacién del
desempefio.

La escuela ha
implementado me-
canismos para que
los padres reciban
informacién sobre el
aprovechamiento de
los hijos y también
encuentren espacios
donde discutirlos y
reflexionar sobre sus

implicaciones en la

preparacién académi-

ca de los alumnos.
Con la comunica-

cién del desempefio,

los integrantes de

la escuela buscan

clarificar la efectividad

de sus acciones y de-

cisiones, especialmen-

te con relacién a los

niveles de aprendizaje

de sus alumnos.

La comunicacién
del desempefio es
impulsada por el
director y por los pa-

en la escuela. Se
considera esencial
dar a conocer a los
padres los resulta-
dos de sus hijos y
de las estrategias
académicas que se
llevan a cabo para
conseguir que éstos
sean los mejores.

En la prdctica,
algunos de los
mecanismos no se
han perfeccionado
lo suficiente para
que sea un proceso
sistematico.

En la mayoria
de las reuniones
donde se convoca
a la comunidad
escolar, se analizan
las estrategias en
relacién con los
resultados de los

alumnos.

producen intentos
por reunir a los
padres de familia
para reflexionar
colectivamente so-
bre los resultados
académicos y las
estrategias que se
han realizado por
la escuela y sus
maestros.

Sin embargo, la
mayorfa de estos
intentos fraca-
san porque las
condiciones de la
escuela y la coope-
racién docente no
son suficientes.

El director ha
llevado en forma
individual los
diglogos con los
padres de familia y
con cada profesor
de manera aislada,
sobre el tema del
aprovechamiento

de los alumnos.

un proceso de
comunicacién del
desempefio hacia la
comunidad escolar.

Los resultados
de los alumnos
se conocen por
los padres de
manera individual.
Se cumple con el
minimo requisito de
entregar las boletas
de calificaciones
a los padres de
familia.

Es poco probable
que se responda a
los cuestionamien-
tos de los padres
sobre los resultados
de sus hijos.

No se reflexiona
colectivamente
sobre las acciones
que se estuvieran
dando para mejorar
el aprendizaje de

los alumnos.

dres de familia, orien-
tada al aprendizaje de

los alumnos.



8. Redes escolares

Como comunidades de aprendizaje, las escuelas no se encuentran aisladas. No re-
presentan parcelas del sistema educativo, ni de los acontecimientos relevantes que
existen en otros dmbitos. Por el contrario, aprenden al estar insertas en un contexto
de interaccion constante. El director, en este aspecto, se convierte en el actor central
(junto con la inspeccién de la escuela), al tener la iniciativa de buscar la formacién de
redes escolares. Las escuelas, en general, tienen posibilidades de aprender de otras
escuelas, quizads mediante la identificacion de lo que hacen las mejores (benchmar-
king), lo que se consideran experiencias exitosas, o simplemente por pasar por pro-
blemas semejantes y contrastar las maneras de confrontarlos. Puede ser que, en el
intercambio de estas experiencias, surjan ideas nuevas que abran mayores y mejores
posibilidades de abordarlos para una adecuada solucién. Las redes escolares no son
algo nuevo; por el contrario, existen antecedentes desde mucho tiempo atras. Sin
embargo, el plus actual de las redes escolares reside en el avance de las tecnologias
que permiten que la intercomunicacion se dé con gran rapidez. De esta manera,
cada escuela no puede considerarse aislada del resto, del sistema educativo o de los
acontecimientos dados en otros contextos que afectan el desenvolvimiento interno de
la escuela. Algunos elementos de los que componen las redes escolares podrian ser
incorporados en un esquema de estandares, con el objeto de conocer qué tanto las
escuelas se han involucrado en este tipo de procesos de aprendizaje. Los supervisores
y los asesores técnicos pedagogicos pueden jugar un papel clave en la promocién de
las redes de escuela, tanto al interior de sus zonas, como entre zonas escolares.
La escuela participa en redes escolares si:

¢ Conoce los resultados educativos de otras escuelas (dentro o fuera de la mis-
ma zona escolar) con los cuales compara los suyos a fin de mejorar.

*  Habuscado apoyo, acompanamiento o asesoria con otras escuelas (dentro o
fuera de la zona escolar).

*  Los profesores platican con sus pares de otras escuelas (dentro o fuera de la
zona escolar) para ver la forma en que han superado los obstaculos de ense-
fianza y aprendizaje.

*  Solicita y obtiene recursos académicos de otra escuela cuando no cuenta con ellos.

*  Conoce las experiencias de las demds escuelas (dentro o fuera de la zona

escolar) en torno a sus avances pedagdégicos.



*  Usa medios tecnoldgicos para estar informada de las actividades y resultados
de otras escuelas.

*  Usa medios tecnolégicos para mejorar el conocimiento del mundo, la socie-
dad y las ciencias.

* Los directivos, profesores o personal han sido asesores o capacitadores del
personal de otras escuelas.

e Lleva un trabajo académico colaborativo con las demas escuelas de la zona escolar.

NIVEL DE DESEMPENO

CATEGORIA 3. 1.
MUY IMPORTANTE NO EXISTE
(CON ALGUNAS (CON AGUDAS
LIMITACIONES) LIMITACIONES)
VIII. El director de la es-  La escuela ya ha El director de la es- La escuela perma-
REDES ESCO- cuela se convierte en  establecido contactos  cuela se retne ocasio- nece aislada del
LARES el actor central (junto  formales con otfras es- nalmente, de manera  resto, incluyendo las

a la inspeccién de la
escuela) de la inicia-
tiva de buscar que la
escuela forme parte
de redes escolares.

La escuela ha
aprendido de otras
escuelas por tener
experiencias exitosas
o por pasar por
problemas semejan-
tes y contrastar entre
sf las maneras de
confrontarlos.

En el intercambio
de estas experiencias
han surgido ideas
nuevas que dan
otra perspectiva a
la solucién de los
problemas. Existe la

formacién entre pares.

La escuela emplea
las redes escolares,
asf como tecnologias
de informacioén y

comunicacién.

cuelas. Estd tratando
de sistematizar estas
experiencias.

Aprende, aun-
que no en toda su
potencialidad, de las
experiencias de otras
escuelas.

Los maestros inter-
cambian informacién
de una manera mds
sistemdtica. La forma-
cién de pares entre
maestros y directores
es cada vez mds
frecuente.

La escuela se
encuentra en el pro-
ceso de implementar
redes escolares para
poner en contfacto su
escuela con otras a
través de tecnologias
de comunicacién e

informacioén.

informal, con otros
directores, tocando
temas y problemas de
la escuela sin ser muy
sistematico.

Prueba de manera
aislada en la escuela
las experiencias que
llega a conocer a
través de ese medio.

Los maestros co-
nocen las experien-
cias de sus colegas
de otras escuelas
mediante contactos
ocasionales y, gene-
ralmente, informales.
La mayoria de ellos
coincide con otros
maestros en los
cursos oficiales.

El empleo de la
tecnologia de la
comunicacion e in-
formacién para fines
de redes es an muy

incipiente.

escuelas de la propia
zona escolar.

El director tiene po-
cos o nulos contactos
académicos con otros
directores.

No ha promovido
el intercambio de
experiencias. Casi no
comparte los proble-
mas de su escuela
con oftros.

Existen pocos espa-
cios para el infercam-
bio de experiencias
entre los alumnos y
los maestros.

La escuela carece
de la tecnologia
de informacién
necesaria (o bien, al
tenerla no la emplea)
para establecer redes
informdticas con otras
escuelas o zonas

escolares.



B. DESEMPENO COLECTIVO DOCENTE

El desempefio colectivo del equipo docente se diferencia del desempefio pedagé-
gico del docente en que el primero se refiere a las practicas de los profesores como
colectivo a nivel de escuela, mientras que el segundo se relaciona mas con las ac-
tividades que desarrolla el profesor en forma individual y directa con sus alumnos,
con la finalidad de promover su aprendizaje. No existe una linea divisoria que se-
pare ambos conceptos, y si muchos espacios donde convergen ambas esferas de la
actividad docente. El maestro, en este caso, tiene multiples fuentes de aprendizaje.
Parte del aprendizaje del profesor sobre el desempeno de su actividad pedagogica
proviene de un dmbito externo a su practica cotidiana en el sal6n de clases y a la
escuela misma. Otra parte de este aprendizaje se da por pertenecer a la escuela
e interactuar con otros integrantes de ésta (ademas del aprendizaje adquirido por
iniciativa propia) y otra, finalmente, la obtiene por su experiencia constante con
los alumnos. Los estandares que competen a esta area son aquellos que se ligan a
lo que la escuela puede hacer desde su ambito para mejorar la practica docente,
tomando en cuenta el desarrollo profesional del profesor; por eso se denomina
“desempeno colectivo del equipo docente”, enfatizando el término “colectivo”,
para insistir en el aprendizaje obtenido por su integracién al equipo docente de
la escuela. Este ambito se compone de dos estandares: uno relacionado con la
formacion profesional impulsada desde la escuela, y el otro con las actividades
colectivas de planeacion pedagdgica compartida.

1. Fomento al perfeccionamiento pedagégico

La capacitacién y la actualizacién, permanente, de los maestros, después de su
preparacion profesional inicial, se ofrece principalmente desde el sistema educa-
tivo para apoyarlos en su desempefo pedagdgico. Sin embargo, una vez que los
docentes estan en la escuela, esta capacitacion tiene un impacto determinado
en gran parte del centro escolar. Es posible que la escuela valore la formacién
recibida por el maestro, bien que la ignore, bien que no la aprecie lo suficiente
como para que tenga beneficios importantes hacia el aprendizaje de los alumnos.
El profesor, en forma individual, como es el caso de la escuela, puede hacer lo
mismo: valorar, ignorar o no apreciar esta formacion. Puede ser también que cada
uno reciba un tipo de formacion que no comparte con el equipo docente. Tampo-



co la escuela ha implementado medios para que existan procesos de formacién
entre maestros (pares), lo cual se ha documentado en escuelas que llevan a la
practica este esquema con bastante éxito. Algunos maestros asimilan en muy alto
grado la formacion que les brinda el sistema educativo y llevan a la practica estos
aprendizajes, pero existen muchos casos en que se guardan para si los conoci-
mientos y las habilidades adquiridas.

Por eso, una escuela abierta, que deposita en el equipo docente una parte
esencial de la apuesta por el aprendizaje de los alumnos, propicia la formacién
entre pares y disminuye los celos profesionales que impiden compartir innovacio-
nes en la ensefianza. Se conoce que, en algunas escuelas, un maestro se distingue
de los demas asumiendo un peso extra que se carga en el proceso pedagégico que
su tarea le impone. Cuando este tipo de maestros cambia de centro de trabajo, la
escuela que dej6 decae y aquella a la que arriba, mejora. Esto es indicio de que
ninguna de las dos escuelas ha creado una plataforma que le permita tener una
planta docente de alto nivel, que se genera a partir de una formacién compartida
en la que el aprendizaje es tarea de todos.

Se ejecutan acciones de perfeccionamiento docente desde la escuela si:

* El director participa en la capacitacion y/o actualizacién de sus maestros.

*  Los profesores buscan y estan motivados para llevar cursos para su capacita-
cion y actualizacion profesional relevantes para el contexto de su escuela.

*  Los profesores conversan sobre los desempenos de los demas, apoyan en la
definicion de estrategias de mejora de los desempefios docentes y se retroa-
limentan de manera profesional.

* Se evaltan los resultados del perfeccionamiento de los profesores, conside-
rando los resultados de los desempefios de los alumnos.

* Las acciones de perfeccionamiento docente ofrecidas por el sistema educati-

vo se analizan y valoran en reuniones con todos los profesores.



CATEGORIA

IX.
FOMENTO AL
PERFECCIO-
NAMIENTO
PEDAGOGICO

La escuela valora

la formacién
recibida por el
maestro como un
beneficio importante
para el aprendizaje
de los alumnos. El
maestro, de manera
individual, también
valora esa forma-
cién, y foma de ésta
lo mds relevante
para su prdctica.
Los maestros asi-
milan en muy alto
grado la formacién
que les brinda el
sistema educativo y
llevan a la préctica
con sus alumnos
estos aprendizajes.
La escuela
deposita en el
equipo docente una
parte esencial de
la apuesta por el
aprendizaje de los
alumnos, propicia la
formacién entre pa-
res y disminuye los
celos profesionales
que impiden com-
partir innovaciones

en la ensefanza.

NIVEL DE DESEMPENO

3
MUY IMPORTANTE
(CON ALGUNAS
LIMITACIONEYS)

La escuela ha
adelantado pasos
en relacién con la
conviccién de los
maestros sobre su
propia formacién
profesional.

La mayorfa de los
maestros asiste a los
cursos por iniciativa
propia. Hace falta
que algunos pocos
se convenzan de la
importancia de su
formacién profesio-
nal, y lleven a cabo
acciones para mejo-
rar en ese sentido.

La formacién
desde la escuela
con los maestros
capacitdndose
entre si, comienza a
adquirir relevancia
en la escuela.

Se piensa que
estos procesos de
formacién estan
impactando mejor
en el aprendizaje de

los alumnos.

En la escuela sélo
UNos pPocos maes-
tros se distinguen de
los demds por llevar
procesos de capaci-
tacién y formacién.
Ellos asisten por
iniciativa propia,
pero la formacién
entre pares es un
proceso que no se
ha consolidado en
la escuela.

Esto es indicio
de que la escuela
no ha creado una
plataforma que le
permita tener una
planta docente de
alto nivel, genera-
da a partir de una
formacién compar-
tida en la que el
aprendizaje es tarea
de todos.

En este caso, la
formacién docente
tiene impacto de

manera parcial.

1.
NO EXISTE

(CON AGUDAS
LIMITACIONES)

Los maestros de la
escuela asisten a los
cursos cuando éstos
son oficialmente
obligatorios, pero la
mayorfa de las ve-
ces no acuden por
iniciativa propia.

En la escuela
es frecuente que
los maestros no
compartan estos
conocimientos y
habilidades adqui-
ridas.

Tampoco la
escuela ha imple-
mentado medios
para que existan
procesos de forma-
cién entre maestros
(pares).

Se ven disminui-
dos los insumos e
innovaciones que
se hayan podido
adquirir en la for-

macién profesional.



2. Planeacién pedagégica compartida

La planeacion pedagégica representa una de las tareas mas importantes del profesor.
Mediante ella expresan no sélo los objetivos de aprendizaje, sino también las estra-
tegias y los recursos para alcanzarlos. Esto pareciera ser una actividad individual,
muy personal. No obstante, en una escuela abierta, los profesores revisan constan-
temente, ante sus companeros, los planes para sus clases. Se trata de una puesta en
comun que indica la disponibilidad del maestro para intercambiar observaciones y
comentarios sobre su perspectiva didactica y sus criterios de seleccion de conteni-
dos. De todo esto se generan, como resultados, conversaciones que alimentan a la
totalidad de los docentes que participan y les prodigan mayores estimulos hacia su
propio trabajo. Es en un ambiente como el descrito donde ellos reciben y ofrecen
retroalimentacion sobre sus practicas, descubren aciertos o posibles fallas que, ante
los demas, podrian verse como parte del desempeno de cualquier maestro. De igual
forma, es ahi donde se dan a conocer innovaciones que un profesor, en lo indivi-
dual, puede compartir, por ejemplo, acerca de algunas modalidades diferentes para
planear las clases, para el empleo original de recursos didacticos, para la forma en
que cada uno revisa y evalta su propia planeacion, etc. Por otro lado, ahi se daran
cuenta de la manera en que la planeacion de cada docente esta atendiendo a todos
los alumnos y los mecanismos que se emplean para lograrlo; si la planeacién toma
en cuenta a los alumnos con algln tipo de desventaja en el aprendizaje, o si se
considera el nivel socioeconémico de algunos de ellos o, en fin, si la planeacién
realizada en el papel tiene las variantes necesarias para atender a los alumnos segtin
el ritmo de aprendizaje de cada uno de ellos.
La planeacion pedagogica es compartida si los profesores:

*  Conversan entre si para intercambiar experiencias sobre su planificacion de clases.

*  Comparten entre si modalidades diferentes de su planeacién didactica para
atender diferentes tipos de alumnos.

* Dan a conocer a sus companeros la utilidad que han logrado obtener de
algunos recursos didacticos.

* Acuerdan entre ellos el tipo de registro que se lleva de los alumnos con ca-
racteristicas especiales.

e  Evaltan mutuamente su planeacion didactica.

* Analizan en comun los resultados de los alumnos y los cambios que implica

tener que hacer en su practica pedagoégica.



* Disefan en comdn sus estrategias para atender eficazmente a los alumnos

en rezago académico.

CATEGORIA

X.
PLANEACION
PEDAGOGICA
COMPARTIDA

En la escuela, los

profesores revisan
constantemente, ante
sus companeros, su
propia planeacién.
Lo hacen como una
puesta en comuin,
que indica la dispo-
nibilidad del maestro
para intercambiar
observaciones y co-
mentarios sobre ello.

Asi, existen, como
resultados, conversa-
ciones que alimentan
la totalidad de los
maestros que partici-
pan, lo que represen-
ta un estimulo hacia
su propio trabajo.

En este ambiente
los maestros reciben
y ofrecen retroali-
mentacién sobre sus
prdcticas, descubren
sus aciertos o posi-
bles fallas, que ante
los demés podrdn
verse como parte
del desempefo de

cualquier maestro.

NIVEL DE DESEMPENO

3
MUY IMPORTANTE
(CON ALGUNAS
LIMITACIONES)

Para la mayoria

de los maestros

son frecuentes las
conversaciones entre
sf sobre la planeacién
individual que cada
uno lleva a cabo.

Casi todos ellos
comparten espacios
donde se platica
abiertamente de
los beneficios o
perjuicios de las
formas que cada uno
de ellos tiene para
planear su clase.

De esta manera, se
estd viendo que los
maestros emplean
innovaciones y,
ademds, empleando
estos espacios de
conversacién, las
comparten con los
demds.

Se estd creando
un ambiente en el
cual cada uno, en
su mayorfa, reciba
y proporcione a los
demds retroalimenta-
cién que le es Gtil
como puntos de vista

externos.

Sélo unos pocos
maestros estdn
llevando a cabo
conversaciones entre
s sobre el tipo de
planeacién diddéctica.
Comienzan a
observarse algunos
indicios sobre la crea-
cién de espacios de
conversacién sobre el
andlisis de la planea-
cién didéctica.
Estan saliendo a
la luz algunas de las
innovaciones que
varios maestros estén
empleando para me-
jorar su planificacién.
Ya algunos maes-
tros comienzan a
dar a conocer a los
demds sus planea-
ciones, a fin de
compartirlas.
También se estdn
creando espacios
donde se comentan
los elementos de la
planeacién y cémo
es que se atiende a

todos los alumnos.

1.
NO EXISTE

(CON AGUDAS
LIMITACIONES)

Los maestros llevan

a cabo planeaciones
diddcticas de manera
individual.

Practicamente no
se han creado los
espacios para que los
maestros compartan
o reflexionen entre
si sobre los diversos
elementos de cada
planeacién.

No ha sido posible
entonces conversar
abiertamente sobre la
planeacién de cada
profesor.

Por tanto, se reduce
al minimo la posible
retroalimentaciéon que
los maestros puedan
intercambiar.

Por la falta de este
tipo de colaboracién
entre los maestros, se
ha impedido que las
innovaciones de unos
sean conocidas por
los demés.

Poco se sabe sobre
si los profesores estan
empleando métodos
para incorporar a
todos los alumnos
en un esquema

inclusivo.



También salen a la luz
innovaciones que un
profesor, en lo individual,
pueda compartir, como por
ejemplo, algunas modalida-
des diferentes de planear; el
empleo original de recursos
diddcticos; la forma en que
cada uno revisa y evalta su
propia planeacién.

Por otro lado, los profesores

Ademds, se estd en
proceso de construir
un esquema de
planeacién didéc-
tica en que todos
los alumnos (en un
esquema inclusivo)
sean atendidos
con las mismas
oportunidades de
aprendizaje.

se dan cuenta de la forma
en que la planeacién de
cada quien estd atendiendo
a todos los alumnos y los
mecanismos que se emplean

para lograrlo.

C. GESTION DEL APRENDIZAJE

Los estandares, en este ambito, se relacionan directamente con la tarea mas im-
portante de la escuela: el logro de un aprendizaje significativo en los alumnos.
La escuela es una institucion que se orienta, en su totalidad, a que los alumnos
participen activamente al lado de los profesores y de toda la comunidad escolar,
para crear su propio aprendizaje con la escuela como soporte para lograrlo. En
este sentido, el aprendizaje se considera como un compromiso de todos, inclu-
yendo la totalidad de los alumnos. Es, pues, una de las tareas mds importantes de
la comunidad escolar: trabajar arduamente con la conviccién de que el aprendi-
zaje es el asunto central de la escuela y debe asegurarse de que cada una de las
actividades que se propongan y se desarrollen tengan algin tipo de conexién con
su logro. En este aspecto, todos los integrantes de la comunidad escolar se com-
prometen. El aprendizaje de los alumnos, visto de este modo, tiene relacién con
el conocimiento y con las habilidades adquiridas. El profesor es la guia para que
los alumnos puedan construirlo y generarlo para si mismos.



1. Centralidad del aprendizaje

El aprendizaje es el motivo que da origen a la escuela, pues se considera que
con ello los alumnos tendrdn un mejor desarrollo y operaran con mas éxito
dentro de la sociedad, desempenandose como individuos capaces de aprender
a lo largo de la vida y de contribuir, con este aprendizaje constante, a una con-
vivencia social mas equitativa para todos.

La prioridad de la escuela es el aprendizaje si:

* Enel plan de mejora escolar las metas y los objetivos centrales se relacionan
con el incremento en los niveles de aprendizaje de los alumnos.

* En la valoracion del nivel de desempefio de los maestros se consideran los
resultados de aprendizaje de los alumnos.

* En las reuniones que convoca el director con sus maestros el aprendizaje de
los alumnos es el tema central.

* En las reuniones que convoca el director con los padres de familia el apren-
dizaje de los alumnos es el tema central.

* Setoman decisiones y acciones para mejorar las condiciones de aprendizaje
de los alumnos.

* Se toman decisiones y acciones para atender eficientemente a los alumnos
con problemas de aprendizaje.

* Seanalizan los resultados de evaluaciones externas asignando prioridad a las
necesidades de aprendizaje de los alumnos.

*  Se realizan esfuerzos metodoldgicos para desarrollar evaluaciones de des-
empeio auténtico en los alumnos, trascendiendo exdmenes estandarizados

o de opcion mdltiple.



CATEGORIA

Xl
CENTRALIDAD
DEL
APRENDIZAJE

En la escuela hay

conviccién plena
de que el apren-
dizaje es el motivo
central de su origen,
pues se considera
que con éste los
alumnos tendrén
un mejor desarrollo
y operardn con
més éxito dentro
de la sociedad,
desempefdndose
como individuos
capaces de apren-
der a lo largo de la
vida y de contribuir
con este aprendizaje
constante a una
convivencia social
mds equitativa para
todos.

La escuela es uno
de los mds impor-
tantes pilares de
los que dispone el
sistema para lograr
que esto se lleve a
cabo con éxito.

NIVEL DE DESEMPENO

3

MUY IMPORTANTE

(CON ALGUNAS
LIMITACIONES)

La relevancia del
aprendizaje como la
parte fundamental
que da sentido a la
escuela, se muestra
en las convicciones
de los profesores
sobre su propio des-
empefo.

En su mayoria,
los profesores dan
sentido a su desem-
pefo pedagdgico
de acuerdo con los
resultados de sus
propios alumnos.

Pocos profesores
son los que han
permanecido al
margen de esta
idea; por el con-
trario, la mayoria
piensa que debe in-
troducir cambios en
su enseflanza cuan-
do el aprendizaje de
los alumnos no ha

sido el deseable.

Aungue en la
escuela se habla
de los procesos
de aprendizaije,
este tema apenas
comienza a adquirir
relevancia.

En algunas
reuniones entre
los maestros de la
escuela, algunos de
ellos hablan acerca
de la importancia
del aprendizaje; sin
embargo, este tipo
de conversaciones
no es sistemdtico,
ni provee reflexio-
nes que impacten
en cambios en los
estilos de ensefianza

de los maestros.

1.
NO EXISTE

(CON AGUDAS
LIMITACIONES)

En la escuela se
llevan a cabo
actividades que no
se concentran en
el logro de mejores
aprendizajes.

El tema sobre
la importancia del
aprendizaje aln no
ha cobrado la rele-
vancia necesaria.

La escuela no ha
podido establecerse
como pilar de la
comunidad, de tal
manera que ésta
deposita pocas ex-
pectativas en lo que
puede proporcionar
de utilidad a sus
hijos.



2. Compromiso de aprender

La escuela motiva a los alumnos a formar su propia ruta de aprendizaje, y los
maestros les muestran las posibilidades y las metas. La escuela dispone de medios
para que los docentes lleven a cabo actividades que propicien el compromiso de
los alumnos hacia su propio aprendizaje, desarrollando habilidades de disciplina
y autocontrol.

La escuela fomenta entre sus alumnos compromiso sobre su propio apren-
dizaje si:

* Los alumnos estan informados sobre los objetivos de su aprendizaje.

* Los alumnos disefan parcial y gradualmente las estrategias y la ruta para el
aprendizaje propio a conseguir.

* Los alumnos saben de sus limitaciones en el aprendizaje y piden apoyo
cuando lo necesitan.

*  Los maestros estan disponibles para atender a los alumnos cuando piden su
apoyo en alguna tarea o trabajo de aprendizaje.

* Los alumnos tienen altas expectativas en su aprendizaje.

*  Los alumnos consideran valioso su propio aprendizaje para su vida presente

y futura.



CATEGORIA

Xl
COMPROMISO
DE APRENDER

La escuela motiva

a los alumnos a
formar su propia
ruta de aprendiza-
ie, y los maestros
les muestran las
posibilidades y las
metas para conse-
guirlo. Los maestros
se convierten en
una gufa para sus
alumnos.

La escuela dispo-
ne de medios para
que los maestros
desarrollen activida-
des que propicien el
compromiso de los
alumnos hacia su

propio aprendizaje.

NIVEL DE DESEMPENO

3.
MUY IMPORTANTE
(CON ALGUNAS
LIMITACIONES)

Una parte impor-
tante de la planta
de maestros ha
adoptado la idea
de que los alumnos
tienen capacida-
des decisivas para
incorporarse y
comprometerse con
el desarrollo de su
propio aprendizaje.

Los maestros, en
su mayorfa, imple-
mentan estrategias
mediante las cuales
se busca que el
alumno se dé cuen-
ta de la importancia
del aprendizaje
para su vida.

Algunos, aunque
pocos maestros, se
han dado cuenta
de que los alumnos
tienen capacidades
de emprender sus
propios procesos de
aprendizaje, con la
gufa del maestro.
Esta idea aln es
muy incipiente, por
lo que las estrate-
gias implementadas
en este sentido son
reducidas y pocas
veces son sistemd-

ficas.

1.
NO EXISTE

(CON AGUDAS
LIMITACIONES)

Se practica la edu-
cacién tradicional
con la afirmacién
de que el profesor
es el que sabe y

el alumno quien
ignora.

Con esta idea, en
la escuela se dise-
fian las planeacio-
nes y las estrategias
de aprendizaje.

Por lo que en la
escuela no existen
medios ni técnicas
para propiciar que
el alumno consiga
tener un compro-
miso mayor sobre
si mismo y su apren-

dizaje.



3. Equidad en las oportunidades de aprendizaje

En la definicion de contenidos y estrategias de ensefianza, se toman en conside-
racion las necesidades y los retos planteados a los alumnos por sus condiciones
especificas de aprendizaje a partir de su cultura, lengua, medio socioeconémico
y expectativas futuras. Los alumnos que integran la escuela acuden para aprender,
sean o no conscientes de ello; sin embargo, la escuela trata de que todos los estu-
diantes se den cuenta de que es el motivo central de su ingreso y permanencia. La
escuela no distingue, en su oferta, entre sus alumnos por cuestiones de género, ni
de cultura o lenguaje, raza, nivel socioeconémico de la familia, lugar de residen-
cia, forma de vestir o preferencias personales.

En la escuela se ofrecen oportunidades de aprendizaje a todos sus alumnos
de manera equitativa si:

* Disponen de actividades especificas para atender a los alumnos de bajos
logros académicos.

* Disponen de tiempo especial para los alumnos que asi lo requieren.

* Disponen de espacios y materiales especiales para los alumnos que requie-
ren mayor apoyo para el aprendizaje.

* Disponen e implementan actividades y ejercicios adaptados a las necesida-
des de los alumnos.

*  Se comunican con los padres de los alumnos para conversar con ellos sobre

sus logros de aprendizaje.



CATEGORIA

XIl.
EQUIDAD
EN LAS
OPORTUNI-
DADES DE
APRENDIZAJE

Los alumnos que

integran la escuela
acuden para apren-
der con conciencia
de ello. Todos los
alumnos se dan
cuenta de que es el
motivo central de su
ingreso y perma-
nencia.

Para lograr el
aprendizaje 6ptimo,
la escuela propor-
ciona atencién a
todos los alumnos
tomando en cuenta
sus diferencias,
como el que
algunos tengan
mayores dificulta-
des en aprender,
debido a condicio-
nes particulares,
como desventajas
socioecondémicas,
fisicas, intelectuales
o de género.

La escuela ha
construido un am-
biente pedagdgico
en el que todos los
alumnos sin excep-
cién gozan de las
mismas oportunida-

des de aprender.

NIVEL DE DESEMPENO

3

MUY IMPORTANTE

(CON ALGUNAS
LIMITACIONES)

Los maestros de la
escuela han desple-
gado actividades de
ensefianza con las
cuales estdn logran-
do que la mayoria
de los alumnos se
incorpore con éxito
al aprendizaije.

Un ndmero pe-
quefio de alumnos
se encuentfra aldn
rezagado por el
hecho de que no se
han encontrado las
estrategias adecua-
das para atender-
los, de acuerdo con
sus condiciones
particulares.

La escuela estd
construyendo
gradualmente un
ambiente donde el
aprendizaje para
todos los alumnos
es el motivo de las
actividades de los
maestros y de la

escuela en general.

Existe una atencién
dispareja hacia los
alumnos, aunque
se habla ya en
algunas reuniones
de la necesidad de
atender a los que se
han rezagado en su
aprendizaje debido
a sus condiciones
particulares.

A pesar de ello
son pocas las
estrategias que los
profesores estdn
desplegando para
superar estas dificul-
tades de aprendi-
zaje.

En la escuela
apenas es incipiente
el didlogo para
hacer que todos los
alumnos tengan las
mismas oportuni-
dades de aprender
de acuerdo con sus
propias condicio-

nes.

1.
NO EXISTE

(CON AGUDAS
LIMITACIONES)

En la escuela, los
alumnos no tienen
muy claro lo que
significa acudir a
clases y el desa-
rrollo de diversas
actividades.
Generalmente
algunos alumnos
reciben mds apoyo
que otros, dejando
atrds a una gran
cantidad de ellos
que no goza de la
misma atencién o
de la atencién nece-
saria para alcanzar
los niveles 6ptimos.
La escuela no ha
podido establecer
un mecanismo para
atender a todos los
alumnos sin impor-
tar sus condiciones

particulares.



D. FUNCIONAMIENTO DE LOS CONSEJOS

Se espera que funcionen en la escuela de educacién basica mexicana dos 6rganos
dedicados a apoyar tareas diversas de la organizacion escolar: El Consejo Técni-
co, compuesto por los directivos y docentes, y el Consejo Escolar de Participa-
cién Social, formado por los directivos, docentes, padres de familia, exalumnos y
miembros de la comunidad. En ambos, la normatividad promueve que se tomen
decisiones de manera participativa. Son instancias oficiales que tienen la funcién
de coadyuvar al logro mas efectivo de las metas de la educacion que a la escuela
le ha tocado conseguir. Cada uno tiene sus propias estrategias para tal fin.

1. Funcionamiento efectivo del Consejo Técnico Escolar

El Consejo Técnico Escolar (CTE) constituye un foro idéneo para conversar sobre
el trabajo académico que se realiza en la escuela. Se sabe de fuentes propias de
algunas escuelas que este espacio se ha empleado para otros fines diferentes. En
l[a escuela donde funciona adecuadamente el CTE, las conversaciones entre el
personal docente (maestros y director) se enriquecen constantemente por medio
del intercambio de ideas, experiencias y posiciones con respecto a la mejora del
aprendizaje. En el CTE se da el dialogo esperado que el personal docente produce
en espera de que las reflexiones (generadas por acuerdos y desacuerdos) entre
ellos fructifiquen en modelos eficaces de ensefianza.
El Consejo Técnico Escolar cumple con su funcién si:

* Orienta el trabajo académico de la escuela.

*  Sirve para exponer los problemas que los maestros tienen en el proceso de
ensefianza aprendizaje.

* Se toman decisiones con base en evaluaciones y se da seguimiento a los
avances.

*  Constituye un espacio para mejorar la capacitacion de los maestros.

*  Se propicia intercambio de experiencias de maestros que tienen éxito en su
ensenanza.

* Se da seguimiento a las actividades y resultados del plan de mejora escolar.



CATEGORIA

XIV.
FUNCIONA-
MIENTO
EFECTIVO DEL
CONSEJO
TECNICO
ESCOLAR

En esta escuela el

Consejo Técnico
Escolar (CTE) es un
espacio importante
para conversar
acerca del trabajo
académico de la
escuela.

En la escuela
funciona adecua-
damente el CTE
estimulando las
conversaciones en-
tre todo el personal
docente (maes-
tros y director) y
éstas se enriquecen
constantemente con
el intercambio de
ideas, experiencias y
posiciones con res-
pecto a la mejora
del aprendizaje.

En el CTE se da
el diglogo que el
personal docente
produce con la
intencién de que las
reflexiones (gene-
radas por acuerdos
y desacuerdos)
entre los maestros
fructifiquen en
modelos eficaces de
ensefianza-apren-

dizaje.

NIVEL DE DESEMPENO

3
MUY IMPORTANTE
(CON ALGUNAS
LIMITACIONES)

El CTE juega un
papel importante
en la escuela. Es
un espacio que se
emplea para llegar
a acuverdos de tipo
académico y educa-
tivo en general.

A pesar de que
no se ha obtenido
el maximo provecho
de este espacio
académico, los
profesores estén
tomando en cuenta
las conversaciones
que se llevan a
cabo enel CTEy
estdn tratando de
implementarlas.

En el CTE se da
en buena medida
el intercambio ne-
cesario con el que
los maestros estén
comenzando a mo-
dificar su prdctica
pedagégica.

Durante las reunio-
nes del CTE a través
del ciclo escolar,

se nota que ya en
algunos casos se
comienzan a tratar
asuntos de fipo
académico.

Un porcenta-
ie pequefo de
tales reuniones se
emplea para hablar
de los avances y
aprovechamiento de
los alumnos.

El empleo de este
espacio escolar
para estos fines es
poco.

Las estrategias
no se generan
adecuadamente
debido a que tiene
menor importancia
el aprendizaje que
ofro fipo de temas.

1.
NO EXISTE

(CON AGUDAS
LIMITACIONES)

En su mayor parte
el espacio de con-
versacién que se
destina al Consejo
Técnico Escolar, se
ocupa en la planea-
cién de actividades
que no se encuen-
tran relacionadas
con el desarrollo
del aprendizaje de
los alumnos de la
escuela.

Por lo que el
intercambio de
ideas con relacién
a la mejora de las
situaciones pedagé-
gicas propias de la
escuela, se ve me-
noscabado por ofro
tipo de propuestas
que se salen de los
propésitos propia-
mente educativos de
la escuela.

De esta manera,
el CTE no brinda
los suficientes frutos
para ser empleado
por los profesores
o por el director en
la superacién de la
escuela.



2. Funcionamiento efectivo del Consejo Escolar
de Participacién Social

El Consejo Escolar de Participacién Social (CEPS) se compone de representantes
de los diversos grupos de la comunidad escolar: alumnos, maestros, padres de
familia, gente en general de la comunidad y el director. Sus propdsitos también
varian con relacién a los del CTE, pues en este caso se orientan mas al apoyo y
desarrollo de actividades de gestién de recursos. En algunas escuelas es quiza
la tarea mas importante que se realiza a partir de aqui. Sin embargo, el CEPS se
constituye como un érgano de apoyo directo en el ambito académico que ain no
ha sido explotado en gran parte de las escuelas. La Ley General de Educacion de
1993, en su articulo 69, faculta a los padres de familia para que, empleando este
6rgano, opinen sobre asuntos pedagoégicos que tienen que ver directamente con
el aprendizaje de sus hijos en la escuela.

El Consejo Escolar de Participacion Social cumple su funcién si:

*  Se retline peri6dicamente para tomar decisiones informadas sobre el apren-
dizaje de los alumnos.

*  Se discuten los avances académicos de la escuela.

*  Sus decisiones y actividades tienen relacién con la mejora de los procesos de
ensefanza y aprendizaje.

* La gestion de recursos se relaciona con la mejora del ambiente de aprendi-
zaje en la escuela.

*  Participa vigorosamente en el proceso de autoevaluacion de la escuela.



CATEGORIA

XV,
FUNCIO-
NAMIENTO
EFECTIVO
DEL CONSEJO
ESCOLAR DE
PARTICIPACION
SOCIAL

En la escuela, los

propésitos del CEPS
se orientan al apoyo
y desarrollo de ac-
tividades de gestion
de recursos, siempre
ligada de algun
modo a los proce-
sos de aprendizaje
de los alumnos.

En la escuela, el
CEPS se constituye
como un érgano de
apoyo directo en el
dmbito académico.

También la
escuela promueve
la normatividad
educativa de nues-
tro pafs permitiendo
y motivando que los
padres de familia
opinen y participen
en asuntos peda-
gbgicos que tienen
que ver directamen-
te con el aprendiza-
je de sus hijos en la
escuela.

8

MUY IMPORTANTE

(CON ALGUNAS
LIMITACIONES)

En la escuela ya es
clara la diferencia
entre los CEPS y
las asociaciones de
Padres de Familia.

Ya se convoca al
CEPS para tareas
académicas, pero
no todos los repre-
sentantes asisten
cuando se les cita.
Algunas decisiones
son tomadas, por
lo tanto, sin estar
todos presentes.

En el CEPS de la
escuela ya se discu-
ten temas pedagé-
gicos y se analizan
los avances de los
alumnos.

Falta que se
relacionen de ma-
nera mds sélida las
actividades que se
proponen desde el
CEPS con el mejo-
ramiento sustancial
del aprendizaje de

los alumnos.

NIVEL DE DESEMPENO

El director y algunos
maestros comienzan
a diferenciar las
funciones del CEPS
de la Asociacién de
Padres de Familia
de la escuela.

Sin embargo, el
CEPS no se ha con-
formado atn como
una instancia donde
confluyen diversos
representantes y
actores de la comu-
nidad educativa de
la escuela.

Debido a ello
el CEPS se forma
como requisito
oficial, aun cuando
algunas de sus
tareas especificas
estén llevandose a
cabo en la Asocia-
cién de Padres de

Familia.

1.
NO EXISTE

(CON AGUDAS
LIMITACIONES)

En la escuelq, el
CEPS se ha cons-
tituido de manera
formal, sélo con la
intencién de cubrir
un requisito que
oficialmente se les
ha solicitado.

De hecho, en
la escuela, las
reuniones de sus in-
tegrantes solamente
se dan al principio
del ciclo escolar.

Es un espacio que
no ha sido emplea-
do précticamente
para ninguna tarea
o acuerdo impor-
tante.

En la escuela
se ha confundido
frecuentemente a
este organismo con
la Asociaciéon de
Padres de Familia,
cuya funcién es
diferente.



E. PARTICIPACION SOCIAL

Independientemente de las funciones del CEPS en la escuela, la participacion de
los padres de familia se da en otros ambitos posibles, en la escuela o en su hogar,
como el de su incorporacién a las actividades académicas, brindando un apoyo
directo al aprendizaje de sus hijos.

1. Participacién de los padres en la escuela

La escuela incorpora a los padres de familia en diversas actividades que tienen
conexion con el aprendizaje. Desde alli se les convoca para que acudan al plantel
con multiples motivos, como el de participar en las clases que se imparten a los
hijos, en actividades creativas junto a ellos dentro de la escuela, en talleres donde
se les dan elementos para apoyar de mejor manera el aprendizaje, etc. Este tipo de
actividades no se llevan a cabo a través del CEPS, sino que la escuela las planea,
intencionalmente, con el objeto de obtener mayor apoyo de los padres de familia
en el aspecto académico.
Los padres de familia participan activamente en la escuela si:

*  Existe un alto grado de incorporacién de padres de familia en las discusiones
colectivas.

*  Las percepciones y opiniones de los padres de familia se analizan y se toman
en cuenta por directivos y maestros.

* Laplaneacion de las actividades de la escuela se realiza de manera colectiva
incorporando las opiniones de los padres de familia.

* Los padres de familia estan satisfechos con el acceso a la informacion de las
actividades de la escuela.

* Los padres de familia participan activamente en las actividades relacionadas
con el Plan de mejora escolar.

* Laescuela lleva a cabo procesos de capacitacion, como los talleres “Escuela
para Padres”, para facultarlos en la participacion en la escuela.



CATEGORIA

XVI.
PARTICIPACION
DE LOS PADRES
EN LA ESCUELA

La escuela incorpo-

ra a los padres de
familia en diversas
actividades que
tienen conexién con
el aprendizaje de
los alumnos.

Desde la escuela
se convoca a los
padres de familia
para que acudan a
ella con multiples
motivos, como el
de participar en
las clases que se
imparten a los
hijos, en activida-
des creativas junto
a ellos dentro de la
escuela, en talleres
donde se les dan
elementos para
apoyar de mejor
manera el aprendi-
zaje, etcétera.

Este tipo de acti-
vidades no se lleva
a cabo a través
del CEPS, sino que
son intencional-
mente planeadas
en la escuela con el
objeto de obtener
mayor apoyo de
los padres de fa-
milia en el aspecto
académico. El
CEPS, sin embargo,
conoce y promueve

estas actividades.

NIVEL DE DESEMPENO

8

(CON ALGUNAS
LIMITACIONES)

En la escuela,
la mayoria de los
padres participa en
actividades acadé-
micas.

Al mismo tiempo,
la escuela ha di-
sefiado estrategias
para establecer un
contacto constante
con los padres de
familia.

La escuela im-
plementa constan-
temente talleres,
cursos o pldticas a
las que se convoca
a los padres de
familia.

En estas activi-
dades, los padres
tienen mayor
comunicaciéon y
acercamiento con
los profesores de
sus hijos y tienen
mds posibilidades
de ampliar su apo-
yo hacia ellos.

Varias de estas
estrategias no han
dado el resultado
deseado debido a
que algunos padres
de familia y algu-
nos profesores no
se han incorporado
del todo.

MUY IMPORTANTE

Entre los padres
de familia y la
escuela existen
contactos ocasio-
nales. Se llama
a los padres a la
entrega de boletas
de calificaciones y
a veces se discuten
los resultados en
grupo.

Los profesores
de la escuela han
implementado
algunas estrategias
de acercamiento
entre ambas partes,
pero ciertos conflic-
tos no permiten una
comunicacién mds
plena.

Existen algu-
nos profesores
con inquietudes
genuinas que tratan
de incorporar a los
padres como un
apoyo importante
para el desarrollo
educativo de sus
hijos.

1.
NO EXISTE

(CON AGUDAS
LIMITACIONES)

Los padres
de familia estén
desvinculados con
la escuela y lo que
se lleva a cabo en
ella.

En general, los
padres asisten para
recibir boletas de
calificaciones de
sus hijos o bien
para dar apoyo
econdémico o de
mano de obra.

Muy pocas
veces 0 en ninguna
ocasién se convoca
a los padres de
familia a participar
en actividades que
apoyen directamen-
te el aprendizaje de
sus hijos.

La escuela no
implementa cursos,
talleres o pldticas
para incorporar a
los padres activa-
mente al ambiente
académico de la

institucién.



2. Apoyo al aprendizaje en el hogar

Cuando los padres de familia se incorporan de esta forma a la escuela, tienen mas
posibilidades de brindar el apoyo que requieren sus hijos. El aprendizaje es mas
significativo y eficaz cuando el maestro encuentra, en el hogar de sus alumnos,
padres de familia capaces de continuar en parte con la tarea de ensefar. Ademas,
la comunidad, en general, apoya el desarrollo integral de los alumnos estimulan-
do la permanencia en la escuela y promoviendo valores y actitudes favorables a
la vida escolar.
Los padres de familia apoyan el aprendizaje de sus hijos si:

*  Apoyan a sus hijos en las tareas escolares.

* Acuden a la escuela para conocer el aprovechamiento de sus hijos.

* La escuela convoca a padres de familia cuyos hijos estan teniendo bajos
logros académicos.

* La escuela ofrece cursos y/o talleres a los padres de familia para hacerles
saber como ayudar mejor a sus hijos en los estudios.

* Seestimula a los padres a apoyar actividades de los maestros en sus clases.

* Serecupera en la escuela la cultura de los padres y de la comunidad.



CATEGORIA

XVIL.
APOYO AL
APRENDIZAJE
EN EL HOGAR

Los padres de fa-

milia se incorporan
en estas activida-
des directamente
relacionadas con el
aprendizaje de los
hijos.

Los padres
son plenamente
conscientes de que,
de esta forma, la
escuela tiene mds
posibilidades de
brindar el apoyo
que requieren sus
hijos.

El aprendizaje es
mds amplio y eficaz
desde el maestro,
al encontrar, en
el hogar de sus
alumnos, padres de
familia capaces de
continuar en parte
con la tarea de
ensefnar.

En la escuela los
padres, a su vez,
reciben el apoyo
adecuado para que
tengan mayores
posibilidades de
ayudar eficazmente
al aprendizaje de
sus hijos.

NIVEL DE DESEMPENO
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MUY IMPORTANTE

(CON ALGUNAS
LIMITACIONES)

La escuela motiva
con relativa frecuen-
cia a los padres de
familia para que
coadyuven con el
maestro, a fin de
conseguir de los
alumnos/hijos un
aprendizaje eficaz.

Pocos padres de
familia de la escue-
la se han desenten-
dido de esta idea,
pero la mayorfa
ha comenzado a
colaborar acercdén-
dose a la escuela
y, en particular, a
los maestros de sus
hijos, para que se
les proporcionen
herramientas con
las que puedan
hacer mas efectivo
SuU apoyo.

De esta manera
sus hijos encuentran
en el hogar un apo-
yo decisivo que me-
jora sustancialmente

su aprendizaje.

A veces la escuela
extiende apoyos a
los padres de fami-
lia para coadyuvar
con los maestros
en su actividad
de hacer eficaz el
aprendizaje de los
alumnos.

A pesar de la
reducida participa-
cién de los padres
de familia, algunos
profesores estén
planeando estrate-
gias para que los
padres les auxilien.

El alumno
encuentra en el
hogar un auxilio
minimo sobre todo
en las tareas. Esto
se debe, en parte,
a que los padres no
conocen las formas
en que pueden
ayudar a los hijos y
a que la escuela no
se las ha proporcio-
nado.

1.
NO EXISTE

(CON AGUDAS
LIMITACIONES)

La escuela dispo-
ne de pocas o nulas
estrategias para
apoyar a los padres
de familia para que,
a su vez, ayuden
a los hijos en las
diversas actividades
de aprendizaje.

En vista de que no
existe el acerca-
miento necesario
entre la escuela y
los padres, no hay
posibilidades dentro
de esas condiciones
para que la relacién
beneficie a los
alumnos/hijos.

La escuela no
proporciona ele-
mentos pedagdgi-
cos y de contenido
curricular a los
padres que desean
ayudar a mejorar el
aprendizaje de sus
hijos.



F. CONDICIONES DE OPERACION DE LA ESCUELA

Ademas de la valoracién del desempefo en la gestion en las escuelas a partir de
los estandares, es deseable tomar en cuenta las condiciones de operacion de las
escuelas en la consideracion del estado de la gestion. Estas condiciones influyen
de manera importante en el desempeno de la escuela y muchas de ellas de-
penden de actores que se sitian mas alla de ésta, por lo que la responsabilidad
recae en los gobernantes de diversos niveles o en la sociedad en general. Reco-
mendamos considerar el estado de las condiciones de operacién de la escuela,
al igual que su historia, en la valoracién de su desempeno. Un aspecto central
de las condiciones operativas se relaciona con el apoyo de la comunidad. Esta
tiene importantes compromisos con la escuela, tales como valorar la asistencia
y el egreso exitoso de la misma, configurar un ambiente social que impulse el
desarrollo integral de nifos y jévenes, cuidar de la escuela y de sus miembros,
apoyar el desarrollo de las actividades escolares y propiciar que los logros esco-
lares sean objeto de aprecio y prestigio.

Otras de las condiciones criticas son la infraestructura de los planteles (es-
tado general del edificio, su nivel de adecuacion para los fines de la escuela, el
estado de las aulas, patio, jardines, existencia de biblioteca), la presencia y sufi-
ciencia de apoyos didacticos, materiales instruccionales (como los libros, mapas,
juegos de geometria) y recursos facilitadores del aprendizaje, como las compu-
tadoras, internet, proyectores. Ademas, un ambiente de aprendizaje se fomenta
Gnicamente garantizando la seguridad y se promueva la salud, tanto para los
alumnos como para los docentes.

Finalmente, existe una amplia correspondencia entre el hecho de que una
escuela sea considerada “buena” con apreciaciones que, si bien son subjetivas,
también son resultado de una buena gestién, como por ejemplo, ser “bonita”. Las
buenas escuelas usualmente tienen prestigio, es decir, son especialmente aprecia-
das por la comunidad. Este aspecto suele manifestarse en una alta demanda estu-
diantil (algunas de ellas, aunque publicas, seleccionan a sus alumnos). El prestigio
puede construirse mds por fama a través de los afios, que por evidencias reales de
desempeno efectivo actual. Sin embargo, para todas las escuelas, ser prestigiosa
es una de sus metas mds apreciadas y concretas.



G. LEGITIMACION SOCIAL DE LA PROPUESTA
DE ESTANDARES DE GESTION'®

La version inicial se difundié en el medio educativo, antes de las reuniones a las que
posteriormente fueron convocados las organizaciones y grupos de interés, quienes
tuvieron un amplio margen de tiempo para reflexionar tras la revision de la propues-
ta. Después se les convocd a varias reuniones con el objeto de conocer y discutir
sus opiniones al respecto. Expertos, investigadores, funcionarios publicos del ambito
educativo, miembros de ONG y equipos de consultores, todos especialistas en educa-
cién, aportaron, en una primera etapa, el conocimiento y la experiencia que permitié
mejorar la propuesta del modelo original. Conforme se llevaban a cabo las reuniones,
la propuesta se alimentd, de manera gradual, con las criticas y las aportaciones.
Participaron amablemente, a través de sus representaciones, las siguientes
organizaciones o instituciones haciendo comentarios, criticas y sugerencias a la
propuesta en reuniones de discusion y reflexion convocadas con este fin:

Universidad Pedagogica Nacional (UPN).
Fundacién “Mexicanos Primero”.

Fundacion “Empresarios por la Educacion Basica”.

e 0 T W

Fundacién “La Vaca Independiente”.

SUMA por la Educacion.

Instituto Cultural de Derechos Humanos.

Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE).
Direccion de Evaluacion de Politicas (DGEP-SEP).

i. “Excelencia Educativa” (Excelduc).

j. Instituto de Educacién (IESA, Ciudad Juarez, Chih.).

Instituto Tecnolégico de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM).

> Q@ oo

~

[.  Direccién General de Desarrollo Curricular (DGDC-SEP).
Fundacién del Empresariado Chihuahuense (EDUCA-FECHAC).
Confederacion Nacional de Escuelas Particulares.
Subsecretaria de Educacién Basica (SEB-SEP).

Confederacién Patronal de la Republica Mexicana (Coparmex).

Fundacion Azteca.
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1%Para un informe completo de los procesos de legitimacion social y validacién, véase CEE/SIEME/
HE, 2008.



Es necesario enfatizar que la legitimacion social de los estandares de ges-
tion de escuela debe ser mucho mds amplia y sistemética. Por eso, los resultados
aqui descritos tienen que ser considerados como iniciales.

Los comentarios y las observaciones sobre la propuesta se concentraron en
dos aspectos:

a. La seleccién de los factores o elementos que influyen en mayor grado en la
mejora de la educacion.

b. Las estrategias para implementar un sistema que incorpore estos factores o
elementos en un modelo efectivo para la mejora de la educacién en cada

escuela.
En resumen, las observaciones y comentarios se dirigen a:

a. Considerar, primero, la capacidad técnica y financiera para llevar a cabo este
proyecto.

b. Homogeneizar el estilo con que se han redactado los estdndares y adecuar el
lenguaje a los diferentes tipos de integrantes de la comunidad escolar.

c. Entraren un consenso social para adoptar estandares para la educaciéon mexi-
cana. Se debe entrar en un proceso de certificacion social de las escuelas.

d.  Tomar en cuenta la legislacién educativa para introducir un esquema como
éste a las escuelas.

e. Adaptar las expresiones a los contextos de las diferentes escuelas.

f.  Elaborar con la misma estructura el documento que porta la propuesta, para
articular las tres facetas de la misma.

g. Orientar el modelo conceptual hacia el modelo de “comunidad de apren-
dizaje”.

h. Evitar que la esquematizacién del modelo se convierta en un trabajo meca-
nico.

i. Tomar en cuenta el trabajo adicional que se da a las escuelas con la incor-
poracion del modelo.

j. Considerar el posible conflicto con otros esquemas con caracteristicas se-
mejantes.

k. Recopilar y tomar en cuenta las experiencias de otros paises y de la propia
Republica Mexicana.

[. Convocar a un debate para una posible certificacion social de escuelas.



m. Elaborar modelos de estandares para diferentes regiones y también para di-
versas modalidades y niveles de las escuelas de educacién basica.

Brindar las definiciones de los conceptos clave utilizados en los estandares.

0. Marcar la necesidad de validar los estandares a través de una muestra de
escuelas.

p. Reconocer que debe haber un proceso de certificacion para las escuelas que
llevan avances en autoevaluacion.

q- Considerar la necesidad de establecer una plataforma de infraestructura y
equipamiento comunes a todas las escuelas para que se incorporen con mas
posibilidades a propuestas como ésta.

r.  Respetar el federalismo educativo.

s. Hacerse cargo de la autoevaluacién de cada escuela.

t.  Incluir a la supervision en este proceso.

El proceso de legitimacion requiere extenderse y profundizarse. Como se
sabe, una propuesta de estandares educativos, mas que un ejercicio técnico, con-
siste en una sostenida negociacion politica, ya que los estandares reflejan, en
mucho, las expectativas de los actores sociales sobre la educacion, la escuela y
el futuro del pafs.

1. Validacién de los estdndares de gestién escolar

Después de integrar e incorporar las sugerencias vertidas en la etapa de legitima-
cioén, para la validacion se elaboré, a su vez, un mecanismo para recabar las pers-
pectivas sobre la propuesta de los miembros de la comunidad escolar, en el enten-
dido de que el conocimiento y el intercambio de los puntos de vista de cada uno
de estos actores educativos daria mas pertinencia, claridad, relevancia y sencillez
a la misma. En este sentido, los puntos de vista de todos los profesores frente a
grupo, los directivos (director y en su caso subdirector), supervisor (y auxiliares de
la supervisién), una cantidad de alumnos y padres (dependiendo del tamafio de la
escuela), y del personal de apoyo técnico y administrativo de la escuela, se tomaron
en cuenta en lo individual y/o como grupo diferenciado.

Para cubrir esta etapa se desarrollaron instrumentos especificos que permitie-
ron pilotear la propuesta directamente en las escuelas. Entre otras cosas, con ello
se tratd de precisar el grado de relevancia, claridad y pertinencia de la propuesta,



asi como explorar el sentido que los integrantes de la comunidad escolar otorgan
a la implementacién de un esquema de mejoramiento como éste. Dado que, en
todo caso, son las comunidades escolares las que llevarian a la préactica este pro-
ceso, fue vital someter la propuesta a su parecer. Con la informacién generada
en esta etapa previa, el modelo se reestructurd y transformé con relacién a las
perspectivas recogidas. Estas se sistematizaron, analizaron y se incorporaron en la
version de una nueva propuesta, que integr6 tanto los resultados de la legitima-
cion, como los de la validacion.

Esta etapa de validacion del modelo se llevo a cabo entre mayo y junio de
2008. En él se consideraron escuelas de diferentes contextos socioeconémicos y
culturales, con la finalidad de obtener comparaciones entre poblaciones de ca-
racteristicas contrastantes.

Los directivos y los maestros de cada escuela fueron entrevistados casi en su
totalidad, mientras que no en todos los centros escolares fue posible la realizacion
de entrevistas con los inspectores, aunque se extendié ampliamente la consigna.
Alumnos y padres de familia fueron seleccionados con criterios basados en me-
canismos de aleatoriedad.

Se trabajé el mismo modelo con todos los entrevistados, sin importar su rol
dentro de la comunidad escolar. El procedimiento solicitd, entre otras cosas, que
los informantes precisaran el nivel de claridad (comprensién) y relevancia (impor-
tancia para la escuela) de cada uno —en forma individual—- de los estandares de
gestion escolar. Ademas, se integraron aquellos aspectos en los cuales presenta-
ron argumentos y consideraciones puntuales acerca de este proceso. Toda la in-
formacién que se recabé a partir de este procedimiento se organizé y sistematizé
de forma que ahora pueden apreciarse resultados que mejoraron la propuesta
original.

Fueron seleccionadas, para la validacion, 18 escuelas en cada uno de los
estados participantes (Baja California, Guerrero y Yucatan), ademds de ocho es-
cuelas del municipio de Ciudad Juarez, Chihuahua, lo que hace un total de 62
locaciones. En las tres entidades y el municipio participantes se realiz6 una se-
leccién polarizada de escuelas, considerando los puntajes de la prueba Enlace
2007-2008 efectuada a nueve modalidades de servicio educativo, ya que se tomé
en cuenta que en esas escuelas se identificarian situaciones extremas (las mejores
y las peores condiciones) sobre los estandares. De esa manera, se seleccionaron
aquéllas con mayor y menor puntaje, de primarias urbanas publicas, primarias ur-
banas privadas, primarias rurales de organizacién completa, primarias rurales de



organizacion no completa, primarias indigenas de organizaciéon completa, prima-
rias indigenas de organizacion no completa, secundarias generales, secundarias
técnicas y telesecundarias. Como el municipio de Ciudad Judrez es basicamente
urbano, en él se seleccionaron sélo escuelas primarias urbanas (ptblicas y priva-
das), secundarias generales y secundarias técnicas. En total, se practicaron 968
entrevistas a partir de cuestionarios dirigidos a los integrantes de la comunidad
escolar, correspondiendo 299 a Baja California, 272 a Guerrero, 281 a Yucatan y
116 al municipio de Ciudad Judrez. En cada escuela se abord6, en particular, a
los integrantes de la comunidad escolar, con la finalidad de realizarles entrevistas
abiertas y guiadas por cuestionarios; para ello asistieron dos o mds investigadores
con experiencia de campo en este tipo de actividades.

El 50% de los profesores ha estado trabajando en esa misma escuela durante
ocho afos o menos, mientras que el otro 50% ha permanecido mds tiempo, algu-
nos con antigiiedad en la escuela hasta de 49 afos. Por otra parte, la antigliedad
de los supervisores o inspectores en este mismo cargo va desde los que tienen un
afno solamente, hasta los que cuentan con 30 afios desempefiando esta funcion. En
promedio, este grupo de profesores tiene 7.7 aios de antigliedad en ese puesto.

El grupo de profesores (incluyendo directivos, supervisores, asesores técnicos
pedagogicos y profesores frente a grupo) en su mayor parte (62% del total de los
entrevistados) han alcanzado el nivel de licenciatura o escolaridad profesional.
El 13.9% dice contar con el grado otorgado por la Normal Superior; el 12.2%,
con el grado de Maestria y el 9.5%, con Normal Basica. Ademas, siete personas
tienen algun tipo de especialidad técnica y s6lo dos de ellas dice haber obtenido
el grado de doctorado.

En las entrevistas se consideraron alumnos de los tres Gltimos grados de pri-
maria y los dos Gltimos grados de secundaria, cuyas edades oscilan entre los 10
(el mas pequeno registrado) y los 16 anos. El promedio de edad de este grupo es
de 12.5 afos. Algunos formaron parte de un grupo especifico de alumnos identi-
ficados por sus maestros como de alto y bajo desempefio escolar.

Dentro del grupo de familiares de los alumnos participaron personas con dife-
rentes grados de preparacién escolar. En esta muestra algunos reconocen no haber
asistido a la escuela (12.7%), otros que cursaron la primaria completa o la dejaron
sin terminar (37.6%), unos mds con secundaria (20.1%) y preparatoria (12.2%) y
algunos dijeron haber llegado al nivel profesional en sus estudios (17.5%).

Durante la validacién de los estandares de gestion escolar se tomé en cuenta
su claridad y relevancia para los procesos de mejora académica continua, conside-



rando la opinién de los directivos, maestros, padres de familia y alumnos. Ademas,

se solicité que expresaran libremente sus observaciones, en general, sobre todo el

proceso. Los instrumentos aplicados operacionalizaron los estandares a través de

indicadores de un formato de encuesta que fue respondido por 968 informantes.
Los resultados mas relevantes de la validacion son:

a. Elenunciado calificado con mayor indice de claridad reunié el 97.6% de 920
opiniones vertidas, mientras que el enunciado con indice mas bajo de claridad
obtuvo el 79.2%, tomando en cuenta 927 opiniones. El promedio global para
el total de enunciados en el aspecto de claridad es de 88.2%.

b. Elenunciado calificado como el mas relevante obtuvo un 98.1% consideran-
do 915 opiniones vertidas. El que marcé menor relevancia para la escuela
retine un 78.3%, también tomando en cuenta 915 opiniones. El promedio
global para el grupo de 108 enunciados en cuanto a la relevancia reconocida
es de 92.3%.

c. En cuanto a la relevancia de los estandares de gestion escolar, indican que
mas alla del promedio global referido, la mitad de las personas que respon-
den asignando relevancia a los estandares se sitia por encima del 98.1% y
la respuesta mds frecuente es de 100 puntos.

d.  Como puede verse, ninguno de los estandares debe ser omitido con base en
estos resultados, puesto que los porcentajes mas bajos, de 79% de claridad y
78% de relevancia, son relativamente altos de acuerdo con la gradacion del
0 al 100. Principalmente por esta razén, todos los estandares estan incluidos
en la presente version. En cambio, son introducidas nuevas variables deriva-
das de sugerencias y observaciones.

e. Por lo anterior y, sumando las observaciones presentadas, todos los estan-
dares se conservan, pero se les sometié a revision en mayor o menor grado,
particularmente en lo que se refiere a su parafraseo y resignificacién, con
el fin de hacerlos mas comprensibles a todos los actores educativos de la
comunidad escolar.

f.  El vacio en alguna respuesta puede ser indicio de desconocimiento del su-
ceso marcado por el estandar. Es posible que eso signifique una determinada



distancia entre el actor que deja sin responder y los acontecimientos de la
escuela. En todo caso, esta aparente disociacion se describe como sigue: 817
personas (84.4%) respondieron totalmente a los 108 enunciados, afirmando
o negando la claridad con la que se presentaron. Por otra parte, 151 personas
dejaron por lo menos algiin enunciado sin una respuesta definida. La pérdi-
da de datos en cuanto a las opiniones sobre la claridad de los estandares es
apenas del 4%.

g. En cuanto a que si se consideran relevantes o no para las escuelas, de 968
personas, 756 (78.1%) respondieron afirmativa o negativamente a las pre-
guntas. Los datos que indican que las personas no contestaron con ninguna
opcién en algunos estandares por su relevancia suman el 5.9%, casi dos
puntos porcentuales mas que el dato obtenido en claridad.

h. La correlacién entre ambos promedios de no respuesta en claridad y relevan-
cia es elevada (r = .766). Es decir, que en un nivel importante quienes res-
ponden que existe cierto grado de claridad se asocia con quienes contestan

que lo tiene de relevancia.

2. Claridad de los estdndares

La disminucion del promedio en los alumnos indica que ha sido menor el nivel
de comprensién de cada estandar. En menor grado, el grupo de familiares de
los alumnos también tiene mas problemas por comprender en su amplitud las
expresiones que se formularon con esa intencion. Por otra parte, los directivos
de las escuelas y los asesores técnicos pedagdgicos conformaron los grupos que
mads expresaron tener claridad sobre los estandares en forma global. En los niveles
intermedios se encuentran los profesores frente a grupo y los supervisores o ins-
pectores escolares.

El nivel de comprension de los estandares no sélo se refleja en la escala ge-
neral, sino también en la escala de las categorias. En todas las categorias de los
estandares con relacién al criterio de claridad, los alumnos como grupo de infor-
mantes aparecen con los mds bajos promedios y enseguida sus parientes.
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ESTANDARES DE GESTION PARA LAS EscueLas DE EDucacioN BAsica EN MExico

Los promedios de los alumnos en las escuelas con menores rendimientos aca-
démicos reflejan, a la vez, un porcentaje menor de comprension respecto de los
estandares de gestion escolar. Sin embargo, también puede notarse que el nivel
de desempeio académico es factor de este tipo de comprension de los estandares
cuando se observa un incremento lineal y progresivo que aumenta mientras el
nivel es mayor.

EsTabisTicos Bajo ‘|NSUFICIENTE‘ SUFICIENTE‘ Alto ‘ TortaL

SUPERVISOR

O INSPECTOR ESCOLAR CANTIDAD

Desv. TiPICA

ArPOYO

, CANTIDAD
TECNICO PEDAGOGICO

Desv. TiPIcA

DIReCTIVO
CANTIDAD
DE LA ESCUELA
Desv. TiricA
PROFESOR
CANTIDAD
DE GRUPO
Desv. Tirica
71.6
ALUMNO CANTIDAD 66
Desv. TiPICA 21.5 20.56 12.75
FAMILIA
AR CANTIDAD 48 52 49
DEL ALUMNO
Desv. TiPIcA 24.8 32.7 15.39

Por EnciMA DEL 90%




También se observa que en las escuelas donde el nivel académico es mas
bajo, en casi todos los actores se presentan promedios por debajo del 90%, ex-
cepto los directivos y los ATP, quienes en términos generales se caracterizan por
calificar con mayor claridad los estandares.

El nivel de claridad de los estandares en las escuelas indigenas es el mds bajo
frente al resto de las modalidades escolares. Muestran también promedios relati-
vamente bajos las primarias rurales, las secundarias generales y las Telesecunda-
rias. Con relacion a las escuelas indigenas, hay variaciones importantes respecto
de las asignaciones dadas por los informantes. Este dato se analiza un poco mas

adelante.
ESTADISTICOS SOBRE EL CONJUNTO TOTAL DE LOS ESTANDARES
/ NIVELY MODALIDAD DE ESCUELAS
DesviACION ERROR ; ;
NIVEL MoDALIDAD CANTIDAD = PROMEDIO ) ) MiNimMo MAxiMo
TiPICA TiPICO
Urbana 128 91.44 16.170 1.429 0 100
Particular 104 95.25 7.458 0.731 57.4 100
PRIMARIA
Rural 173 85.86 19.207 1.460 0 100
Indigena 158 81.91 27.239 2.167 0 100
General 171 87.37 18.558 1.419 16.7 100
SECUNDARIA | Técnica 135 94.07 10.805 0.930 37.5 100
Telesecundaria 70 87.78 14.195 1.697 51.9 100
ToTAL 939 88.60 18.623 0.608 0 100

ANOVA
F = 9.287; p<.0005

Se destaca que los padres de familia de las escuelas particulares son los que
mejor asignacion otorgan a la claridad de los estandares, frente a los del resto de las
modalidades. Al mismo tiempo, en general, todos los actores en este tipo de escue-
las proporcionan opiniones que dan un grado alto de claridad de los estandares.
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DOCUMENTO BASE. VERSION PRELIMINAR

3. Relevancia de los estdndares para la mejora
de las escuelas

Las categorias de los estandares presentados se valoran, en general, con un grado
de relevancia alrededor del 93%. El caso de los alumnos se subraya debido a
que otorgan menor valor o importancia a los estandares en su conjunto, aunque
su promedio, a pesar de ser el mas bajo de los grupos de informantes, es rela-
tivamente alto situdndose un poco arriba del 88% en general. En este caso, los
directivos de las escuelas otorgan, mas que los demas grupos, un promedio de-
finitivamente alto (96%), con lo que practicamente se reconoce la relevancia de
todos los estandares presentados. Los profesores de grupo y los padres de familia
también tienen opiniones que se transforman en promedios altos, con alrededor
del 95% en ambos grupos de personas.
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En la escala del 0 al 100, la categoria menos valorada es redes escolares, con
una puntuacioén de 86.6%, la cual, en este rango, se sitia en un grado alto.

Las dos categorias de estandares mas valoradas son apoyo directo de los pa-
dres de familia al aprendizaje de los hijos y clima escolar con 97%; es decir, casi
el 100% respondid que estos estandares son importantes o relevantes para incor-
porar a la escuela como parametros de calidad.

Existen dos categorias en las que las respuestas de los grupos de informantes
son mds homogéneas entre si, o donde los promedios entre ellas se diferencian en
menor grado: incorporacion académica de los padres de familia a la escuela con
92.3% (F=1.25; p=.286) y rendicion de cuentas con 86.6% (F=1.65; p=.145).

Como sucedi6 en el aspecto de la claridad de los estandares, la importan-
cia que se les ha dado a éstos es semejante, seglin la modalidad y el nivel de la
escuela. En el caso de las escuelas primarias indigenas, se observa el promedio
mas bajo de todos los demds grupos de escuelas. En contraparte, las escuelas
secundarias técnicas tienen el promedio mas alto que se asigna a este aspecto de
relevancia (95.3%). Sin embargo, en todas las modalidades, teniendo en cuenta
la consideracion hecha para las escuelas indigenas, juzgan importante incorporar
los estandares de desempefio institucional como pardmetros de calidad.

ESTADISTICOS SOBRE EL CONJUNTO TOTAL DE LOS ESTANDARES
/ NIVEL'Y MODALIDAD DE ESCUELAS. RELEVANCIA

DEesviACION ERROR

NIVEL MobALIDAD CANTIDAD = PROMEDIO ) ) MiNnimo MAxiMO
TIPICA TiPICO
Urbana 128 92.78 13.46 1.19 3.7 100
Particular 104 93.38 8.26 0.81 64.81 100
PRIMARIA
Rural 168 93.41 14.57 1.12 0 100
Indigena 152 87.37 24.17 1.96 4.08 100
General 171 92.59 13.18 1.01 28.7 100
SECUNDARIA | Técnica 134 95.26 9.30 0.80 49.53 100
Telesecundaria 70 91.34 12.41 1.48 56.48 100
TorAL 927 92.29 15.08 0.50 0 100

ANOVA
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DIFERENCIAS EN EL PROMEDIO GLOBAL DE RELEVANCIA / TIPOS DE ESCUELAS
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Para los directivos de las escuelas y los profesores de grupo de cualquier
escuela, por su modalidad, practicamente todos los estandares de desempefio
institucional son relevantes en un grado mayor al 90%. Igual sucede para los
supervisores, mientras que los ATP opinan mejor sobre la relevancia en escuelas

primarias, que en las secundarias.
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Son menos relevantes los estandares de desempefio institucional para los su-
pervisores de las primarias rurales, los ATP de cualquier tipo de secundaria, la
mayoria de grupos de informantes de las escuelas indigenas, practicamente todos
los alumnos de las escuelas indigenas y algunos padres de las escuelas indigenas
y de las Telesecundarias. Todo ello considerando que el valor promediado mas
bajo es de poco mas de 77% (para escuelas indigenas y Telesecundarias).

El analisis estadistico ha permitido concentrar la atencién sobre diferentes
tipos de escuelas, sus contextos e integrantes. Gracias a ello, es posible proceder
con mayor certeza en la adecuacion de los estandares.

Los resultados mas importantes para la formulacion de los estandares fueron,
fundamentalmente:

a. Existe alta probabilidad de que, quien haya asignado poca claridad a un es-
tandar, también lo haya calificado con poca relevancia. Si un enunciado es
claro, es muy probable que se considere Gtil para la mejora de la escuela.

b. Es comin en todas las escuelas, independientemente de su contexto o de
otra caracteristica, que los alumnos promedian con menor indice tanto la
claridad como la relevancia de los estandares. Ademas, los padres de familia
han sido el grupo de informantes que comprenden en menor grado, después
de los alumnos, los estdndares propuestos, al mismo tiempo que les asignan
menor relevancia. Por ello se deben realizar procesos diferenciales para obte-
ner informacion. Los maestros y los directivos pueden responder a encuestas,
los alumnos y padres de familia, a entrevistas. Ademas, deben considerarse
instrumentos diferentes.

c. Las escuelas ubicadas en el medio rural promedian con menores indices
tanto claridad como relevancia.

d. Las escuelas fueron separadas a partir de contrastes de rendimiento académico.
En ese sentido, las escuelas que menor rendimiento mostraron, fueron las que a
la vez obtienen menores indices en los promedios de claridad y relevancia.

e. Las escuelas indigenas representan un reto especial, ya que el idioma, para
este tipo de escuelas, es una dificultad muy importante para que los estanda-
res sean comprendidos en toda su extension y posteriormente sean califica-
dos por su relevancia.

f.  Es muy probable que por la diferencia de edades, los estandares fueron com-
prendidos en mayor grado por los alumnos de las escuelas secundarias que

por los de las primarias.



g. De todas las modalidades de las escuelas analizadas, las particulares han
sido las que, en mayor grado que las demds, comprenden mejor el ejercicio
de determinar la claridad y la relevancia de los estandares.

h. Las escuelas Telesecundarias y las unitarias encuentran menor relevancia re-
lativa en los estandares propuestos.

En consecuencia, se procedié a hacer una revision exhaustiva del fraseo de
los estandares y de las variables de las encuestas que permiten medirlos, asi como
a revisar el procedimiento ideado para su aplicacion.

4. El proceso de instalacién de los estandares de gestién

Una vez que se reformulé la version inicial de los estandares y se publicaron los
reportes iniciales en la pagina web (wwww.referenteseducativos.net) se inici6, en
2009, con el disefio de un modelo articulador de los estandares de desempefio
de alumnos, docentes y escuelas. El consorcio de centros de investigacion acordd
que el modelo articulador tendria que estar ubicado en un proceso de mejora
académica continua, viable para las escuelas de educacién basica del pais. El
modelo se compone de cinco principios basicos:

* Los estdndares tienen sentido sélo si permiten a las escuelas mejorar las
condiciones de ensenanza y, fundamentalmente, de aprendizaje de sus
alumnos.

* Lainstalacién de los estandares de desempefio docente y de gestién escolar
se inicia con procesos de autoevaluacion.

* La autoevaluacién deberd establecer el conocimiento relativo al estado de
la escuela, segin los estandares de gestion, considerando la perspectiva de
directivos (supervisor, director, subdirector), maestros, padres de familia y
alumnos. La escuela debera conocer los resultados a corto plazo, con el fin
de retroalimentarse y promover andlisis sobre alternativas de mejora acadé-
mica. Es decir, la autoevaluacién deberad ser reflexiva y participativa.

* Las escuelas requieren acompanamiento externo, tanto para iniciar su au-
toevaluacion como para, a partir de ella, iniciar la mejora académica.

* El proyecto escolar es el instrumento por excelencia para enmarcar la au-

toevaluacién y el acompafamiento de los procesos de mejora.



Con el propésito de desarrollar el proceso de instalacion de estdndares se di-
sefié un cuaderno de la autoevaluacion escolar que se compone de cuestionarios
para directivos, maestros, padres de familia y alumnos (de los tres Gltimos grados de
primaria y de los dos Gltimos grados de secundaria), de un reporte para la escuela
(que informa el indice de calidad de la gestion escolar, el estado de la escuela por
cada uno de los cinco ambitos y de los 17 estandares, asi como de las variables que
componen los cuestionarios). La informacion se desagrega por tipo de informante
y se pone en una escala del 1 al 10, aunque se enfatiza el manejo de cuatro nive-
les de implementacién de los estandares en las escuelas, lo que se maneja a través
de los colores del seméaforo de la gestion escolar. Ademas, se disefi¢ un software
que permitiera generar, en poco tiempo, la captura y el reporte del cuaderno de
autoevaluacion.

Reconociendo el liderazgo nacional de la Universidad Pedagdgica Nacional
(UPN) desde hace afos en el tema de gestién escolar, se le solicit6 integrarse al
consorcio de investigacién con el fin de desarrollar la instalacion de los estanda-
res en una muestra de escuelas a nivel nacional, con la participacion de todas las
entidades de la Republica Mexicana (32). La UPN acept6 y conformé un equipo
de académicos para desarrollar el proceso de instalacion de los estandares de
desempeno docente y de gestion, asi como de validacion de los estandares curri-
culares. La SEB, financiadora y promotora del proyecto, decidio que las escuelas
a seleccionar fueran parte de las que participan en la Reforma Integral de la Edu-
cacion Basica (RIEB).

El trabajo de campo se desarrollé en abril de 2009, en 574 escuelas, de di-
versas modalidades:

MODALIDAD
CANTIDAD PORCENTAJE
General 466 81.2
Indigena 17 3.0
CASOS CONSIDERADOS Técnica 31 5.4
Telesecundaria 57 9.9
Total 571 99.5
CASOS SIN CLASIFICAR 3 0.5

TortaL 574 100.0



DOCUMENTO BASE. VERSION PRELIMINAR

La mayor parte de las escuelas labora en el turno matutino (83.3%) y es ur-
bana (67.9%). Segln el indicador socioeconémico que se obtiene del Consejo
Nacional de Poblacién (Conapo), poco mas del 70% esta en comunidades donde
la marginalidad es baja o muy baja.

FRECUENCIA PORCENTAJE
CASOS CONSIDERADOS | Muy alto 15 2.6
Alto 82 14.3
Medio 62 10.8
Bajo 115 20.0
Muy bajo 289 50.3
Total 563 98.1
CASOS NO CONSIDERADOS 1 1.9

En total, se aplicaron 29 534 cuestionarios del cuaderno de autoevaluacion
escolar en las 32 entidades.
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AGUASCALIENTES 995 3.4
BAJA CALIFORNIA 847 2.9
BAJA CALIFORNIA SUR 1007 3.4
CAMPECHE 1041 35
CHIAPAS 1062 3.6
CHIHUAHUA 949 32
COAHUILA 1084 3.7
COLIMA 1061 3.6
DISTRITO FEDERAL 951 3.2
DURANGO 950 32
GUANAJUATO 1082 3.7
GUERRERO 947 32
HIDALGO 936 3.2
JALISCO 958 3.2
MEXICO 1150 3.9
MICHOACAN 249 8
MORELOS 812 2.7
NAYARIT 1030 35
NUEVO LEON 928 3.1
OAXACA 258 9
PUEBLA 525 1.8
QUERETARO 979 33
QUINTANA ROO 1050 3.6
SAN LUIS POTOS| 1078 3.7
SINALOA 954 32
SONORA 1085 3.7
TABASCO 839 238
TAMAULIPAS 973 33
TLAXCALA 937 3.2
VERACRUZ 1072 3.6
YUCATAN 851 2.9
ZACATECAS 894 3.0




El trabajo de campo se desarroll6 entre abril y mayo de 2009, en la ma-
yor parte de las entidades. Académicos de la UPN actuaron como coordinadores
estatales. Los instrumentos y los procedimientos de campo fueron analizados y
discutidos ampliamente en talleres nacionales. Buena parte del trabajo de campo
fue desarrollada con estudiantes o egresados de la licenciatura en Intervencion
Educativa, una modalidad que mostré tener alto impacto en el éxito de los proce-
sos de negociacién de entrada en las escuelas y de su activacion, para iniciar con
la autoevaluacién del proceso de instalacion de estandares. En un principio, se
habia considerado que los acompanantes de las escuelas requeririan una semana
de trabajo para desarrollar el levantamiento de los datos, pero la negociacion y
la obtencién de informacién requirieron mucho mas tiempo del inicialmente pla-
neado (una semana por escuela).

La informacién estuvo lista para regresarse a la escuela a inicios del ciclo
escolar 2009-2010. Por cuestiones presupuestales ya no fue posible desarrollar
una segunda fase de obtencién de informacion, en el caso de los estandares de

gestion.

ROLES DE LOS PARTICIPANTES FRECUENCIA PORCENTAJE PORCENTAJE VALIDO
AUTORIDADES DEL SISTEMA 597 2.0 2.2
DIRECTIVOS DE LA ESCUELA 507 1.7 1.8
PROFESORES DE GRUPO 4557 15.4 16.5
ALUMNOS 11935 40.4 43.3
PADRES DE FAMILIA 9 947 33.7 36.1
ToraL 27 543 93.3 100.0
SIN IDENTIFICACION 1991 6.7
TOTAL 29 534 100.0

Un analisis sobre la fiabilidad de las categorias (alpha de Cronbach) conside-
radas en los estandares, mostré que las variables pensadas miden adecuadamente
esos conceptos. Los estandares con mayores indices de fiabilidad fueron los de
liderazgo escolar y Consejo Técnico Escolar con 0.96. El estandar con el menor
indice fue rendicion de cuentas (con el nuevo fraseo “Comunicacion del desem-
peno”), con 0.86; 15 de los 17 estandares obtuvieron indices mayores de 0.9, que
implica un alto nivel de fiabilidad de los estandares de gestion como constructos
conceptuales.



. REsuttTADOS GENERALES

Los resultados generales muestran importantes diferencias en la forma de valorar
el estado de la escuela, por parte de los actores escolares, considerando los es-
tandares. El promedio obtenido en esta muestra de calidad de la gestion escolar,
que se construye como promedio de todos los estandares, resulté de 7.15 y una
distribucion de 0.08, esto es, cercana a una distribucion normal.
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CALIDAD DE LA GESTION DE LA ESCUELA

El estdndar con mayor promedio fue responsabilidad y compromiso, con 7.9,
y el de menor promedio fue redes escolares, con 4.7. Este, junto con el relativo
al funcionamiento de los Consejos de Participacion Social, son los que muestran
menor presencia en las escuelas.
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Es posible observar que las estimaciones de los profesores promedian, en
casi todos los casos, las valoraciones mds bajas frente al resto de los grupos de
integrantes, lo que indica que estan lejos de mostrar autocomplacencia con sus
escuelas.
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. DIRECTIVOS DE LA ESCUELA
. AUTORIDADES DEL SISTEMA
D PROFESORES DEL GRUPO

Con la informacién recolectada se configuré una base de datos, que inclu-
y6 indicadores sobre las condiciones de operacion de la escuela, especialmente
infraestructura, resultados histéricos en la prueba ENLACE y niveles socioecon6-
micos de las localidades donde se ubica, asi como de las familias de los alumnos
de los planteles.

El indice del nivel socioeconémico de las familias de los alumnos, construido
a partir de los datos que proporcionaron los padres de familia, predice un 30% de
la varianza en el promedio de la prueba ENLACE del ciclo 2008-2009 (R?=.306;
F=242.49; p<.0005), siendo la variable que mejor predice el aprovechamiento
académico.
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Cuando se efectiia una estimacién de regresion multiple considerando el
conjunto de los 17 estdndares de gestion escolar, se explica alrededor del 26% de
la varianza de aprovechamiento escolar (R?= 259; F=11.06; p<.0005). Entre los
estandares de gestion mas asociados al aprovechamiento medido por la prueba
ENLACE, resaltan la planeacién pedagoégica compartida, la planeacion institucio-

nal, la prioridad del aprendizaje y el apoyo directo de los padres de familia al
aprendizaje en el hogar.




Esto significa que el conjunto de estdndares se asocia linealmente al nivel de
aprovechamiento en los aprendizajes de los alumnos.

A. CUADERNO DE AUTOEVALUACION Y MONITOREO
CON BASE EN ESTANDARES"

Uno de los principales productos surgidos de la implementacion de esta propuesta
es el cuaderno de autoevaluacién y monitoreo de la mejora académica continua.
Este instrumento se propone que la escuela haga un manejo sencillo de la informa-
cion procedente de la autoevaluacion escolar, en especial por parte del director. Se
ha elaborado en papel y también en un formato electrénico que puede emplearse
desde una computadora sin conexién a internet (con sélo instalar el software), o bien
aprovechando la conexién a internet. En estos Gltimos casos, los resultados se gene-
ran de manera automatica con el ingreso de la informacién requerida. La escuela,
entonces, tiene la posibilidad de conocer los resultados en un periodo relativamente
corto (en cuanto se termine la captura de los datos), de tal forma que tengan a tiempo
el reporte para una planeacion que aborde temas criticos y de atencién inmediata.

""Para conocer al detalle este instrumento se recomienda consultar los diversos instrumentos relativos a
cuadernos de autoevaluacién y monitoreo de los esténdares de gestién en www.referenteseducativos.net.



El cuaderno para el monitoreo de la mejora académica continua tiene como
proposito constituirse en una de las herramientas para que directores y maestros
conozcan mejor su escuela, identifiquen problemas y den seguimiento puntual a
los aspectos que ellos pueden mejorar poco a poco, ya que se relacionan con las
formas en que se ejercen los liderazgos, se trabaja en el equipo docente, se ges-
tionan los recursos y las condiciones idéneas para el aprendizaje, asi como con
la manera como funcionan los consejos y participan los padres de familia. Estos
son aspectos criticos en la formacién de ambientes de aprendizaje. El monitoreo
recoge las valoraciones de la vida de la escuela por parte de actores centrales,
como las autoridades del sistema (jefes de sector y supervisores), los directivos (di-
rectores y subdirectores), los maestros frente a grupo, los estudiantes y padres de
familia. Es claro que no todos ellos tienen los mismos niveles de informacion, ni
de involucramiento en los aspectos considerados en las encuestas que se aplican,
por lo que en cada aspecto se informa sobre el nivel de informacién de cada tipo
de actor. Para fines del ejercicio, los alumnos y los padres de familia de las escue-
las que muestran mejoras académicas de manera continua conocen los esfuerzos
que hacen los directores y los docentes.

En el cuaderno se informa sobre el estado de la gestion de la escuela, consi-
derando los referentes de desempeno que, de manera externa, se les ofrecieron.
Con base en esta informacién, se trata de que identifiquen problemas, tomen
decisiones y seleccionen cudles de los referentes son pertinentes a su historia 'y a
sus condiciones para ofrecer el servicio educativo y, si asi lo estiman necesario,
desarrollen sus propios criterios para evaluar su desempefio como colectivos es-
colares.

El cuaderno se elaboré con una inclinacion gréfica e ilustrativa, por lo que
parece accesible a todos los integrantes de la comunidad escolar. En general, se
manejan cuatro niveles de desempefio que representan el grado de implementa-
cion que la escuela esta llevando a cabo. Los rellenos coloreados dan cuenta de
ellos. Por un lado, aparecen como un semaforo y, por otro, con representaciones
de rostros con diferentes expresiones.



ESTANDARES DE GESTION PARA LAS EscueLas DE EDucacioN BAsica EN MExico

Un primer resultado que se presenta en el cuaderno es el de la calidad de la
gestion escolar; se enfatiza, mas que el nimero, el color (es decir el nivel) en el
que se ubica el desempeno de la escuela.

INDICADOR DE LA CALIDAD DE LA GESTION ESCOLAR

Dependiendo de los resultados (como se ha expuesto en la seccion ante-
rior) sobre la valoracién del desempefio seglin estandares, el cuaderno puede
ser empleado para elaborar estrategias que ayuden a la escuela a fortalecer y
mejorarlos.
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ESTANDARES DE LA GESTION ESCOLAR

Posteriormente, se detallan los resultados por cada estandar, [legando incluso
a pormenorizar los resultados por cada una de las variables que los miden.

INDICADORES POR ESTANDAR



De esta forma se detectan, inicialmente, las areas de mejora o atencién y los
compromisos que se adquieren en torno a su mejoramiento. Con ello se inicia la
segunda seccion del cuaderno, que puede ser usada para planear el proceso de
mejora, en caso de que la escuela no cuente con un proyecto escolar.

IDENTIFICACION DE AREAS DE MEJORA

Los rostros por cada estandar representan los niveles de desempeno observa-
dos a raiz de la autoevaluacién. Con base en esto, la escuela puede determinar el
tipo de estrategias mds Utiles de acuerdo con este nivel de desempeno.

Como consecuencia de la autoevaluacion, en la que se identifican dreas de
mejora, se solicita a los actores que asuman compromisos para mejorar las con-
diciones de ensefanza y aprendizaje en la escuela. Posteriormente, se insta a que
en esta secuencia se describa lo que se puede hacer para mejorar esas situaciones
relacionadas con la formacién profesional del personal docente. Hacia la derecha
se encuentran los niveles de desempefio deseables, pero del nivel inmediato su-
perior, como minimo a lograr (la escuela puede ambicionar segin lo decida). En



esta fase, se incorporan plazos concretos y una descripcion de estos estandares,
segln su situacion actual (conocida a través de la autoevaluacion).

Se analizan también las posibilidades y el grado de involucramiento de quie-
nes sean los responsables de organizar y llevar a cabo las acciones propuestas.

La fase posterior produce el enlace con la siguiente etapa de autoevaluacion
de la escuela. En ésta se expresa cudl es la situacion deseada a partir del entorno
actual, y se mide el diferencial. En este caso, otras evidencias deberan fundamen-
tar las perspectivas de los actores en una segunda autoevaluacion.

En esta fase se siguen recogiendo datos relativos a la perspectiva de los ac-
tores, pero se anaden evidencias que, en todo caso, deben sustentarse. A partir
del contraste entre evidencias y perspectivas, se sentard la base de la sesién de
seguimiento y monitoreo de la mejora continua de la escuela. Si este proceso



se establece de manera permanente, siempre habra posibilidades de que la es-
cuela esté continuamente mejorando sus resultados y perfeccionado sus me-
canismos de autoconocimiento y evaluacién. Sin duda, la primera etapa de la
autoevaluacion dejard aprendizajes y lecciones que aprender. Por esto se pide
que se redacte un resumen de ella.

La instalacion de estandares de gestion en escuelas primarias y secundarias ha
mostrado ser viable en la mayor parte de los establecimientos (con reto especial
en las escuelas pequenas y en las de educacién indigena) y para la mayor parte de
los actores educativos (con especial reto para padres y alumnos). Se espera que a
fines del ciclo 2009-2010 se cuente con las condiciones necesarias para probar
que pueden ser instrumentales en procesos de mejora académica continua.

B. EXPERIENCIAS ADICIONALES DE INSTALACION
DE ESTANDARES DE GESTION

La formulacién de estandares de gestion escolar ha desarrollado dos procesos adi-
cionales de instalacion en escuelas publicas de educacion primaria y secundaria,
que estan en proceso de ejecucion. El primero consiste en constituirse en la base
del modelo de certificacion social de escuelas denominado “Proyecto 100”7, que
opera la Fundacién de Empresarios por la Educacién Basica en 89 escuelas del
Estado de México, Guanajuato y Nuevo Ledn. Este modelo instala los estandares
de gestion escolar a través de un proceso de asesoramiento por parte de personal
capacitado, que activa a los Consejos Escolares de Participacién Social como mo-
tores de la mejora académica, fortalece el liderazgo participativo de los directores
y promueve redes de escuelas en algunas de las zonas escolares. Durante el ciclo
escolar 2009-2010 se inici6 la primera etapa de autoevaluacién y toma de deci-
siones colectivas con base en el cuaderno de la autoevaluacién. El reporte que
describe esta experiencia esta proximo a publicarse.

Una segunda experiencia consiste en un proceso de reformulacion de los
estandares de gestion para hacerlos mas pertinentes a las escuelas de educacién
indigena, de manera que puedan ser usados especialmente por los asesores téc-
nicos pedagogicos, a fin de que aporten la estructura basica de su acompana-
miento a las escuelas (Loera, Cazares y Cardenal, 2009). Esta experiencia ha sido
impulsada, de manera activa, por la Direcciéon General de Educacion Indigena
(SEB-SEP). Con este propoésito, se redisei6 el cuaderno y el proceso de la autoeva-



luacién escolar para adecuarlo a las condiciones de trabajo académico de la
escuela de educacién indigena. Se desarroll6 un taller nacional con asesores téc-
nicos pedagdgicos, quienes los discutieron ampliamente. Durante el ciclo escolar
2009-2010 se desarrollé una primera aplicacion del instrumento, cuyo reporte
serd publicado en breve. Se prevé que, para el inicio del ciclo escolar 2010-2011,
se dé seguimiento a esta modalidad de instalacion de los estandares.

Finalmente, el Programa Escuelas de Calidad, que constituye el mds extenso
de la reestructuracion de la gestion escolar de la SEB, ha sostenido conversaciones
con el consorcio de equipos de investigacion a fin de articular una politica nacio-
nal unificada de estdndares de gestion para la educacién basica. Se espera que en
el ciclo 2010-2011 se puedan dar avances decisivos en este sentido.

C. LECCIONES APRENDIDAS DEL PROCESO
DE FORMULACION DE ESTANDARES

Los estandares de gestion escolar han mostrado ser claros y pertinentes entre los
actores escolares, ademas de ser viables en el desarrollo de procesos de autoeva-
luacién con base en ellos; ahora estamos empenados en mostrar que, con su
ayuda, es posible generar condiciones de mejora académica. Sin embargo, con-
sideramos que, hasta el momento, el proceso de formulacién de estandares ha
permitido aprender lecciones importantes:

1. Primera

Una de las estrategias mas valiosas que se empled para replantear el modelo y
los estandares en si fue la participacién. En la primera fase, no es suficiente de-
cir que se consultd, sino que se reflexion6 y discutié este modelo y su probable
repercusion en la organizacion de la escuela, asi como su consecuente impacto
en la mejora del aprendizaje de los alumnos. En diferentes reuniones con repre-
sentantes de grupos de interés —que se dan a conocer mds adelante en este mismo
documento—, el modelo propuesto se presentd de manera completa, con el objeto
de obtener sus reacciones y criticas. Con la excelente disposicion de estos asis-
tentes, su participacion aport6 propuestas de mejoras al modelo. En este sentido,
un aprendizaje de importancia ha sido el enriquecimiento de la propuesta por la



apertura, antes de ser implementada. Esto permitié que hubiera una valiosa re-
troalimentacion para el perfeccionamiento del modelo que, finalmente, se llevé a
las escuelas. No se presentaron participaciones que apuntaran al rechazo del mo-
delo como tal, por lo cual, tadcitamente, se reconocié como viable y pertinente.
Por otra parte, las observaciones, y en general las participaciones, se orientaron
mas a algunos elementos del modelo. Estas observaciones terminaron plasmadas
en una nueva version.

2. Segunda

La validacién del modelo de estandares por las comunidades escolares dejé
a la luz una cantidad importante de sugerencias para su reestructuracion. De
nueva cuenta, el aprendizaje obtenido se da cuando se supera el temor de que
los profesores puedan considerar que este modelo carezca de sentido para ellos.
Sus contribuciones, considerando la gran cantidad de escuelas en esta muestra
de todo el pais, ayudaron a modificar, sobre todo, las formas de expresiéon que
presentaba el modelo original. Sus sugerencias obligaron a retomar el manejo
del lenguaje para hacerlo mas accesible, claro y sencillo para los integrantes de
las comunidades escolares a quienes se dirigi6 inicialmente.

3. Tercera

La revision extensa sobre la literatura de estandares, de autoevaluacién escolary,
en general, sobre el manejo de estos temas en los sistemas educativos de varios
paises, condujo a un planteamiento del modelo mucho mas actualizado. Se apro-
vecharon los estudios sobre el tema y las politicas educativas que se despliegan
para obtener mas fundamentos que redundaron en mayor solidez a la propuesta
original. Este aprendizaje quedd plasmado en el modelo.

4. Cuarta

Los eventos posteriores a la reestructuracion del modelo se suscitaron con los
integrantes del grupo de interventores que propuso la UPN. Ellos proporcionaron



ideas muy importantes, sobre todo relacionadas con las estrategias y, en general,
el proceso de implementacion en las escuelas. También en este caso sus ideas
fueron muy valiosas, porque su tarea se dio en el trato directo con las escuelas. Y
justamente como el contacto se dio de manera directa con los miembros de las
comunidades escolares, los interventores encontraron algo que podria ser parte
de la naturaleza de esta implementacion: la tension de los integrantes de la escue-
la. El temor causado, en algunos casos, por la llegada de los interventores a las
escuelas se manifest6 de varias maneras. Algunos directivos de escuelas y super-
visores escolares pusieron obstaculos para que se desarrollara la implementacion.
Se trata de un aprendizaje duro que exige elaborar, con anticipacion, estrategias
dirigidas a reducir la tension entre interventores e integrantes de las escuelas.

5. Quinta

A partir de la legitimacion social y de la validacién (por las comunidades escola-
res) se pueden describir varios aprendizajes:

a. Construir, en general, con mayor grado de comprensibilidad y simplicidad,
como recomendacion para elaborar los estandares.

b. Adaptar los estandares de gestion escolar en modalidades para familiares de
las alumnas y los alumnos como un grupo independiente, y reestructurar el
conjunto de estandares para quienes forman parte de la escuela como direc-
tivos, profesores frente a grupo, ATP y diversos apoyos académicos.

c. Conservar para los directivos, inspectores, profesores de grupo, ATP y apoyo
académico de la escuela la terminologia apropiada para designar instancias
y procedimientos especificos para la educacién y la escuela. Por ejemplo,
CTE (Consejo Técnico Escolar), CEPS (Consejo Escolar de Participacion So-
cial), etc., mientras que para los alumnos y sus familias, esa terminologia
debe transformarse en conceptos equivalentes o semejantes, pero claros y
comprensibles.

d. Puntualizar, en ambos esquemas, cuando se trata de un estandar no aplicable
a cierto tipo de escuelas como las telesecundarias, las unitarias, etcétera.

e. En la medida de lo posible, traducir en los lenguajes apropiados a la di-
versidad cultural, especialmente (aunque no Gnicamente) la presente en las

escuelas indigenas, en forma escrita u oral.
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