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            Resumen

            
                Esta es una revisión sistemática de los estudios (de tipo cuantitativo y cualitativo) que evalúan la supervisión escolar y sus efectos en la calidad educativa. El objetivo del trabajo fue hacer un balance de los efectos generados por la acción supervisora en los centros de educación básica e identificar las prácticas de supervisión que contribuyen o dificultan la mejora educativa, a partir de ello se elaboró una tipología de supervisores según su rol y el impacto observado. Los hallazgos muestran que la supervisión escolar tiene el potencial de impactar en la mejora de la calidad educativa siempre y cuando se desligue de prácticas fiscalizadoras y desarrolle un sistema de acompañamiento para realizar recomendaciones puntuales y brindar apoyo pedagógico en las escuelas.
            

            Palabras clave: supervisión escolar, calidad de la educación, eficiencia de la educación, educación básica, educación secundaria

        

        
            
                I. Introducción

                
                    

                

            

            
                Desde la década de los noventa hasta nuestros días, el propósito de brindar una educación de calidad con equidad ha ocupado de manera central tanto la agenda internacional como las de gobiernos de distintos países. Sin embargo, el panorama de la educación actual muestra que, en diferentes países, un importante número de estudiantes de 15 años carece de las habilidades elementales requeridas para leer y comprender textos simples, para dominar las matemáticas básicas, y comprender conceptos o procedimientos científicos, dado que apenas alcanzan el nivel dos (de seis) en la escala PISA1 (OCDE, 2020), cuando de acuerdo con la Clasificación Internacional Uniforme de Educación (ISCED, por sus siglas en inglés) desde el nivel primaria los estudiantes deben adquirir una educación básica sólida en lectura, escritura y matemáticas (OCDE, 2015).
            

            
                La mayoría de los países miembros de la OECD tiene un compromiso con el cuarto objetivo de la Agenda 2030, referente a “Garantizar una educación inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos” (Naciones Unidas, 2018), sin embargo, no siempre ha habido avances concretos. Por ejemplo, en la Declaración de Buenos Aires, los ministros de Educación de América Latina y el Caribe, reconocen:
            

            
                [que] la calidad de la educación en todas sus dimensiones y en todos los niveles sigue siendo la gran deuda educativa pendiente en la región [por lo que se comprometen…] a desarrollar políticas inclusivas con miras a la mejora de la calidad y la pertinencia de la educación que incidan en todos los actores del sistema educativo. (Unesco, 2018, p. 10).
            

            
                Lo anterior plantea la importancia de identificar e intervenir sobre aquellos factores que aportan a la calidad educativa que, de acuerdo con la OCDE (2016), logra concretarse en el aprendizaje de los alumnos, el desempeño de docentes y directores, y la eficacia de la organización/inversión escolar. La supervisión escolar es definida como una instancia estratégica para generar cambios dentro del sistema educativo (Pérez et al., 2015; Zorrilla, 2013) e impulsar la mejora de los centros escolares debido a que no es un simple instrumento que sirva para monitorear y reportar la calidad de las escuelas a las autoridades educativas, sino que, de acuerdo con Scheerens et al. (2003), es una instancia capaz de orientar los procesos de mejora debido a que considera otros resultados educativos (no sólo de las pruebas estandarizadas) y de gestión de las escuelas; además, tiene la posibilidad de intervenir sobre factores como el clima escolar, las emociones del personal de las escuela y la cooperación de las partes interesadas. No obstante, la supervisión escolar también puede generar efectos negativos sobre los centros escolares, algunos asociados a la labor en la rendición de cuentas y fiscalización (Ehren y Shackleton, 2016), entre otros, por crear cargas burocráticas consideradas innecesarias para los maestros y las escuelas, que en la práctica han presionado para establecer un régimen de inspección más reducido, como ocurre en el caso de la inspección escolar en Inglaterra (Berner, 2017).
            

            
                A pesar del incremento de estudios sobre supervisión escolar (Altrichter y Kemethofer, 2016; Hofer et al., 2020), no existe una base de evidencia sólida sobre su efectividad (Penninckx y Vanhoof, 2015); la mayoría de los estudios son teóricos, descriptivos, y utilizan una metodología de tipo cualitativo mediante el análisis de documentos (Moreno, 2019), mientras que más de la mitad de los que utilizan estadística inferencial no encuentran resultados significativos (Choi, 2019; Hofer et al., 2020); sin embargo, a la fecha no existe una revisión sistemática que filtre sólo aquellas investigaciones que encuentren resultados concretos e identifiquen prácticas que, en diferentes contextos nacionales, apoyen o dificulten el buen funcionamiento de los centros escolares, lo que proporcionaría información útil para emprender una discusión fundamentada y basada en evidencia sobre el modelo de supervisión escolar que se requiere.
            

            1.1 Antecedentes de la supervisión escolar y su relación con la calidad educativa

            
                En sus inicios, la inspección o supervisión escolar fue útil para garantizar que todo el personal de las escuelas respetara las reglas y siguiera un mismo programa educativo. Sin embargo, a finales del siglo XX los sistemas educativos dejaron de centrar sus esfuerzos en la cobertura y apostaron por la calidad con equidad, ello hizo que la supervisión escolar pronto dejara de ser concebida como una simple instancia de control y fiscalización administrativa para comenzar a ser vista como la instancia encargada de monitorear la implementación del currículum en la escuela, gestionar la formación de profesores, la evaluación formativa y el apoyo que necesitan las escuelas y los maestros para mejorar su práctica (Harris, 1985).
            

            
                En la literatura sobre supervisión escolar existe cierto consenso en que esta agencia es capaz de aportar a la calidad educativa mediante tres principales vías: 1) realizar actividades de gestión orientadas a desarrollar capacidades en los centros escolares para operar regularmente (planeación estratégica, resolución de conflictos, gestión de recursos, comunicación de las políticas, formación continua pertinente, desarrollo de un trabajo colaborativo entre el colectivo escolar) (Bonilla et al., 2011; del Castillo, 2015); 2) implementar un sistema de rendición de cuentas que responsabilice a los centros escolares de sus resultados (de Hoyos et al., 2017; Ehren et al., 2015), e informe a los padres de familia y autoridades educativas sobre la evolución de los estándares educativos (Allen y Burgess, 2012; Ehren y Visscher, 2008), y 3) promover y ejercer un liderazgo académico orientado a fortalecer el desempeño docente, compartir experiencias exitosas entre centros escolares, asesorar y acompañar los procesos de mejora de los colectivos escolares (Bonilla et al., 2011; Gurr y Drysdale, 2018).
            

            
                Las vías antes mencionadas: gestión, rendición de cuentas y liderazgo académico, según la descripción realizada, aportarían a los tres aspectos que permiten la concreción de la calidad educativa (OCDE, 2016); es decir: mejorar el desempeño de los docentes y directores escolares; mejorar los aprendizajes de los alumnos y garantizar la eficacia de la organización/inversión en los centros escolares.
            

            
                Debido a que el nivel educativo que concentra la matrícula en todos los países es el de educación básica, este trabajo responde a las preguntas: ¿Cómo influye la supervisión escolar en la mejora o debilitamiento de los aspectos que, de acuerdo con la OCDE, permiten concretar la calidad educativa de los centros escolares de primaria y secundaria básica?, ¿cuáles son las prácticas supervisoras que, de acuerdo con los estudios revisados, más aportan a la calidad en la educación?
            

            
                El objetivo de este trabajo es hacer un balance de los efectos, positivos y negativos, generados por la acción supervisora en los centros de educación básica e identificar tanto las prácticas supervisoras con mayor consenso entre los estudios revisados como aquellas que contribuyen y dificultan la mejora educativa, para luego elaborar una tipología de supervisores (según sus prácticas e impacto observado).
            

            
                II. Método

                
                    

                

            

            
                Este documento es resultado de una revisión sistemática, la cual es un trabajo que sintetiza los resultados de investigaciones primarias mediante el uso de estrategias que limitan el sesgo y el error aleatorio, como: 1) la búsqueda sistemática y exhaustiva de todos los estudios potencialmente relevantes; 2) la selección mediante criterios explícitos y reproducibles de los estudios incluidos en la revisión y 3) la descripción de los estudios originales, la síntesis de datos obtenidos y la interpretación de los resultados (de acuerdo con Ferreira et al. (2011).
            

            
                Esta revisión sistemática es de tipo cualitativo debido a que no usa métodos estadísticos para combinar los resultados de las investigaciones revisadas, como sucede con las revisiones de tipo cuantitativo o metanálisis (Ferreira et al., 2011). No obstante, la revisión incluye estudios sobre supervisión escolar que utilizaron una metodología cualitativa y cuantitativa.
            

            
                Las etapas de la revisión sistemática fueron tres: la primera implicó la delimitación de la pregunta de interés. Durante esta etapa se identificó la población específica y los eventos de interés. El tipo de escuelas de educación básica a considerar fueron las de nivel primaria y secundaria básica; y respecto a los eventos de interés se estableció que se incluirían sólo aquellos estudios que evidenciaran algún efecto (positivo/negativo) de la supervisión escolar sobre alguno de los tres aspectos que, de acuerdo con la OCDE (2016), permiten la concreción de la calidad educativa: desempeño de los docentes y directores escolares, aprendizaje de los alumnos, y eficacia de la organización/inversión de los centros escolares. La principal pregunta de interés fue: ¿cómo influye la supervisión escolar en la mejora o debilitamiento de los aspectos que, de acuerdo con la OCDE, permiten concretar la calidad educativa de los centros escolares de primaria y secundaria básica?, quedaron así excluidos aquellos estudios que no encontraron resultados concluyentes.
            

            
                La segunda etapa implicó la localización y selección de los estudios relevantes en relación con la pregunta de interés. Primero se estableció que sólo serían incluidos los estudios publicados en inglés y español (esta es una limitación de la revisión sistemática, pues se excluyen estudios en otros idiomas que pueden ser relevantes, pero también una de las decisiones más frecuentes por razones pragmáticas (Ferreira et al., 2011); en segundo lugar se definió que serían consideradas todas las investigaciones encontradas en revistas electrónicas (independendientemente de si fueron publicadas en revistas indexadas) para evitar el sesgo de publicación, el cual puede sobrestimar la relación entre la exposición y el evento de interés, dado que los estudios con resultados negativos tienden a ser menos publicados en revistas indexadas (Ferreira et al., 2011); en tercer lugar se consideraron sólo los estudios publicados a partir del año 2000, año en que fue reportado un incremento significativo de estudios sobre supervisión escolar (Hofer et al., 2020). Finalmente, se incluyeron estudios cualitativos y cuantitativos porque ambos evalúan aspectos que pueden impactar la supervisión escolar. La región geográfica donde se realizaron los estudios no fue un criterio de exclusión.
            

            
                La segunda etapa abarcó también la búsqueda de investigaciones publicadas en bases de datos electrónicas como Google Scholar, ScienceDirect, EBSCO, JSTOR, Latindex, Citation Indices/ISI Web of Science y ScienceResearch. La localización se realizó identificando palabras claves (supervisión escolar, supervisión educativa, inspección escolar, inspección educativa, school supervision, school inspection, insepected schools) en títulos y resúmenes, para después seleccionar las investigaciones de acuerdo con los criterios de inclusión de tiempo (publicados después de 2000) y nivel educativo (primaria y secundaria). Luego fue revisado el texto completo de cada uno de los estudios para identificar si se encontraba un efecto positivo, negativo o no concluyente, y si el efecto abarcaba algún aspecto de concreción de la calidad educativa (desempeño del personal directivo y docente, aprovechamiento escolar, eficacia de la inversión).
            

            
                Finalmente, la tercera etapa fue la extracción de datos de los estudios primarios, la cual fue realizada con ayuda de una hoja de registro de resultados donde se identificó para cada estudio: el tipo de metodología (cualitativa/cuantitativa), la técnica de investigación utilizada, el país o países donde fue realizado el estudio, el tipo de efecto encontrado, la descripción del efecto, el objetivo del estudio y las prácticas destacadas como aquellas que contribuyeron a generar los efectos encontrados.
            

            
                Como resultado de la revisión sistemática fueron identificados un total de 20 estudios, 13 utilizaron metodología cuantitativa y 7 cualitativa. De los cuantitativos, 10 registraron efectos positivos de la supervisión escolar y 3 efectos negativos; mientras que de los cualitativos, 6 reportaron efectos negativos y sólo uno efectos positivos. La mayoría de las investigaciones fueron realizadas en países del continente europeo (Alemania, Austria, Bélgica, Holanda, Irlanda, Inglaterra, Países bajos, República Checa, Suecia y Suiza), en menor medida en el continente americano (México) y bicontinentales (Turquía).
            

            
                III. Resultados 

                
                    

                

            

            
                La evidencia muestra que la intervención de la supervisión escolar en los centros escolares es capaz de generar efectos tanto positivos como negativos en los tres principales ámbitos que, de acuerdo con la OCDE, concretan la calidad educativa: 1) desempeño del personal directivo y docente, 2) resultados educativos de los alumnos y 3) eficacia de organización/inversión de las escuelas. La diferencia de los efectos generados parece radicar en las dinámicas de trabajo específicas que establecen los supervisores escolares con el personal directivo y docente de los centros escolares más que en si asisten o no a las escuelas.
            

            3.1 Efectos positivos

            
                De los 13 estudios de tipo cuantitativo publicados en la última década, 10 encontraron que la acción supervisora tiene efectos positivos sobre lo educativo (ver tablas 1 y 2). La mayoría de los estudios (6) registró que la supervisión escolar impacta de manera positiva sobre los puntajes obtenidos por los alumnos en pruebas estandarizadas; dos estudios evidenciaron que la supervisión es capaz de generar mejoras en la manera en que las escuelas traducen los estándares de supervisión en el establecimiento de objetivos claros, en cambios en la organización, autoevaluación y procesos internos del centro escolar, mientras los dos estudios restantes mostraron que la supervisión tiene un efecto positivo en el desempeño del personal docente y directivos (ver Tabla 1).
            

            
                Los estudios de tipo cuantitativo revisados coinciden en que la supervisión escolar es un sistema encargado de la evaluación y la rendición de cuentas. Es decir, es un sistema de responsabilidad educativa que informa a la autoridad educativa, padres de familia y a las propias escuelas sobre lo que sucede en los centros escolares y sobre lo que debe hacerse para promover la mejora. Desde este punto de vista, la mayoría de estudios establece que la mejora educativa puede darse cuando: 1) los informes de inspección son públicos, generan presión interna en las escuelas de modo que éstas pueden verse motivadas a emprender por sí mismas iniciativas que conduzcan a la mejora de su eficacia (mejora horizontal); y 2) los informes establecen claras expectativas y la escuela obtiene un resultado por debajo de esos estándares, un agente externo (el supervisor) puede instaurar medidas, mecanismos de seguimiento y apoyo para impulsar, desde fuera, su mejora (mejora vertical).
            

            
                En particular, la manera en que una supervisión escolar genera una cadena de efectos positivos puede describirse de la siguiente manera: al establecer claras expectativas de lo que es una buena educación y dar retroalimentación puntual a docentes y directores sobre su práctica (supone que la retroalimentación es aceptada y entendida), las supervisiones estarán impulsando mejoras no sólo en la labor particular de cada agente sino en los procesos de establecimiento de objetivos, autoevaluación y procesos de planeación en las escuelas. Además, cuando los padres de familia y sociedad en general reaccionan a los estándares e informes de inspección/supervisión proporcionan un estímulo adicional a la escuela para mejorar (Ehren y Shackleton, 2014).
            

            3.2 Efectos negativos

            
                Existen estudios, tanto cuantitativos como cualitativos, que encuentran que la acción supervisora también puede generar efectos negativos. Al respecto, debe notarse que la totalidad de estos estudios están asociados principalmente con la afectación de las condiciones de las escuelas y con la estabilidad emocional del personal docente y directivo, no en los resultados educativos (tablas 1 y 2).
            

            
                [image: Tabla 1. Efecto positivo asociado a la supervisión escolar. Estudios cuantitativos]
            

            
                [image: Tabla 2. Efecto negativo asociado a la supervisión escolar. Estudios cuantitativos]
            

            
                [image: Tabla 3. Estudios cualitativos que indican un efecto negativo de la supervisión escolar]
            
         
            
                Únicamente el estudio realizado por Ehren y Visscher (2008), de tipo cualitativo, encontró resultados positivos. El objetivo de su investigación fue ampliar la base de conocimientos sobre el impacto de las inspecciones escolares en la mejora escolar e implicó la realización de diez estudios de caso (en primarias de Holanda) para analizar cómo los inspectores escolares implementaban la Ley de Supervisión, cómo evaluaban las escuelas, y cómo impulsaban mejoras en las escuelas. Los resultados evidenciaron que todas las escuelas comenzaron a mejorar después de una visita escolar. En particular, Ehren y Visscher encontraron que lo que puede marcar la diferencia para promover o no la mejora de las escuelas es que las supervisiones brinden retroalimentación sobre las debilidades de los centros escolares, califiquen sus puntos débiles como insatisfactorios y generen acuerdos con la escuela respecto a las actividades de mejora.
            

            
                Otros estudios encontraron que bajo ciertas circunstancias la acción supervisora puede generar efectos negativos (tablas 2 y 3) sobre todo en términos del bienestar, la estabilidad y el desempeño del personal docente y directivo. Lo anterior llama la atención debido a que un importante supuesto del que parten algunas aproximaciones teóricas es que la supervisión escolar no tiene un efecto directo en los resultados educativos, sino que es a través de la mejora del desempeño del personal de las escuelas (directores y docentes) como puede impactar. Los resultados negativos encontrados pueden explicarse en parte a que la percepción de los efectos generados en los maestros, por efectos de la inspección (como estrés, ansiedad, tristeza, sentimientos de frustración por no cumplir con las expectativas), puede diferir del desempeño logrado por el maestro dentro de la organización escolar. Sin embargo, no puede negarse el efecto adverso generado en el clima organizacional de los centros escolares.
            

            
                Los estudios de tipo cualitativo mostrados en la Tabla 3 advierten que la supervisión es un mecanismo de responsabilidad educativa que puede tener impactar negativamente en las emociones de los maestros, especialmente durante la observación y evaluación de su trabajo en el aula (Tunç et al., 2015). Al mismo tiempo sugieren que las estrategias de acompañamiento no podrán incidir en el desarrollo continuo de las competencias del docente cuando exista una pobre participación “en el proceso, transgresión de momentos del acompañamiento, falta de diversidad y carácter sistemático en las actividades y pobre cohesión en su desarrollo” (Galán, 2017, p. 34). Por lo anterior, algunos estudios coinciden en que es necesario que los supervisores escolares apliquen estrategias de sensibilización, acercamiento y comunicación asertiva antes y durante los procesos de observación, asesoría y acompañamiento.
            

            
                IV. Discusión

                
                    

                

            

            
                El principal aporte de esta revisión sistemática es que permite afirmar, con evidencia, que la supervisión escolar es un factor que influye en la calidad educativa, y que su acción es clave en la medida en que tiene la capacidad de impulsar, pero también de afectar a los centros escolares cuando realiza una labor inadecuada. Al mismo tiempo, esta revisión enfocada en estudios de tipo cuantitativo y cualitativo permite advertir la importancia no sólo de desarrollar ciertas prácticas sino de cuidar cómo deben ser realizadas; por ejemplo, los estudios de tipo cualitativo mostraron que no importa cuántas visitas de observación hacen los supervisores, cuánta retroalimentación dan o cuántas sesiones de acompañamiento programen, sino en cómo logran acercarse al personal docente para que su retroalimentación sea bien recibida.
            

            
                Un segundo aspecto a destacar es la importancia de que la supervisión escolar deje de transmitir al personal docente la sensación de estar perpetuamente bajo vigilancia, lo que Perryman (2006) denomina “el efecto panóptico”, pues ello lleva a los docentes a desempeñarse de la manera dictada por el discurso de la inspección, como si de un mandato se tratara, no por lo que deben hacer de acuerdo con un criterio de eficiencia. Lo anterior vuelve dependientes a las escuelas, pues el personal evita tomar decisiones por sí mismo, algo contrario a los propósitos de impulsar la autonomía didáctica y la innovación de las escuelas. El efecto panóptico hace que los cambios generados se realicen con miras a complacer al personal de supervisión y no a mejorar los procesos o resultados educativos (Altrichter y Kemethoter, 2015).
            

            
                Por otro lado, es importe que los supervisores escolares logren que su retroalimentación sea aceptada por los colectivos escolares, pero con base en criterios técnicos y no como imposición. Al respecto, las investigaciones revisadas destacan el uso de las respuestas cognitivas y afectivas como herramientas principales. Por ejemplo, es necesario fortalecer las percepciones positivas de la credibilidad de los supervisores; y brindar una retroalimentación constructiva y clara, la cual generalmente está vinculada a las emociones de alegría, felicidad y alivio. Por el contrario, es importante evitar las percepciones de que los supervisores están mal informados, son arrogantes, irrespetuosos o injustos, lo que alimenta emociones negativas (como la ira y la tristeza) que interfieren con la aceptación de la retroalimentación (Quintelier et al., 2018). Si la inspección apoya y anima en lugar de juzgar y amenazar, los informes de inspección tendrán una mejor aceptación y la escuela tendrá más elementos para impulsar su mejora (Gustafsson, 2014).
            

            
                Lo anterior sugiere que es necesario construir relaciones de apoyo académico entre maestros e inspectores escolares. En el mismo sentido, la investigación de Quintelier et al. (2020) reveló que la aceptación de la retroalimentación es explicada predominantemente por la percepción de los docentes sobre dos aspectos: 1) la imparcialidad del proceso de evaluación y el resultado, y 2) la relevancia de la retroalimentación para superar debilidades o atender problemas concretos.
            

            
                Los estudios revisados coinciden en que los efectos negativos de la supervisión escolar están relacionados con una supervisión opresiva, intimidante, aburrida o hipercrítica (Kayikci et al., 2016; Penninckx y Vanhoof, 2015; Perryman, 2006; Töremen y Dös, 2009) cuando representa una carga de trabajo excesiva en relación con la eficacia esperada (Bitan et al., 2015); o cuando se intentan establecer recetas en las escuelas sin considerar las características y condiciones del personal directivo y docente.
            

            
                Por el contrario, una supervisión que aporta a la calidad educativa es aquella capaz de encontrar un equilibrio entre la evaluación, la motivación para superar las propias debilidades, el apoyo informado y el seguimiento oportuno. Por ejemplo, si la supervisión es transparente en sus criterios de evaluación y da una retroalimentación oportuna, las escuelas tendrán expectativas claras de lo que es una buena educación, lo cual, además, impulsará la autoevaluación sobre la efectividad de su práctica (Ehren et al., 2015).
            

            
                En consecuencia, es trascendente reflexionar sobre la labor del supervisor desde un punto de vista cuantitativo (qué hace y cuánto hace) y cualitativo (cómo lo hace). La razón es que cuando la labor del supervisor es vista como un verdadero apoyo es más probable que exista apertura por parte de los docentes para atender sus recomendaciones, y desarrollar un trabajo coordinado.
            

            4.1 Tipos de supervisores escolares según su práctica e impacto

            
                Derivado del análisis se identificaron cuatro tipos de supervisores escolares, los cuales difieren en cuanto a su efecto, aceptación de su retroalimentación y respuestas de tipo cognitivo y afectivo generadas por su labor en las escuelas (ver Tabla 4).
            

            
                El primer tipo de supervisor es el “Ineficiente”, debido a que su intervención genera respuestas cognitivas negativas, lo que lleva a la oposición, simulación o baja aceptación de su retroalimentación, con el consecuente impacto negativo sobre lo educativo. Entre las respuestas cognitivas negativas destacan las percepciones de que el personal de supervisión está mal informado, que no tiene la flexibilidad para adaptar su evaluación y recomendaciones a las características del centro escolar, que no tiene las competencias para brindar una recomendación eficiente porque sus recomendaciones implican una excesiva carga de trabajo para los docentes en comparación con la eficacia esperada o que sus recomendaciones se van por las ramas, pues no abordan temas o problemas prioritarios. Aquí también pueden ubicarse a los supervisores ausentes o negligentes por no hacer visitas escolares.
            

            
                El segundo tipo de supervisor es el “Punitivo”, que genera respuestas afectivas negativas tales como transmitir la sensación de que las escuelas son continuamente vigiladas por un ente todopoderoso, capaz de castigar las faltas y errores de los demás. En consecuencia, los docentes tienen miedo a emprender o hacer cosas que no cuenten con la aprobación del supervisor. Los docentes también pueden percibir que el supervisor no es respetuoso ni tolerante, o que su evaluación está centrada en destacar sus errores y omitir sus puntos fuertes, por lo que la pueden considerar injusta.
            

            
                Los dos tipos de supervisores descritos (ver cuadrantes I y II de la Tabla 4) estarían reduciendo las posibilidades para que sus recomendaciones sean aceptadas, pero además estarían generando efectos negativos en cuanto a las emociones y autoconfianza del personal docente.
            

            
                [image: Tabla 4. Tipos de supervisor]
            

            
                El tercer tipo de supervisor es el “Certero”, debido a la calidad de sus intervenciones. Este tipo de supervisor proporciona retroalimentación puntual, clara, flexible y centrada en los problemas prioritarios porque da muestra de la imparcialidad en sus procesos de evaluación, lo cual contribuye a que sea percibido como agente capaz y confiable para prestar un apoyo de tipo académico.
            

            
                Por último, el cuarto tipo es el “Líder académico”, capaz de establecer relaciones de apoyo académico mutuo, desarrollan una evaluación formativa, sus valoraciones son continuas y están enfocadas no en el castigo sino en el apoyo para desarrollar procesos de mejora continua. Estos últimos dos tipos de supervisores (cuadrantes III y IV) tienen la capacidad para influir sobre la calidad educativa porque sus recomendaciones son aceptadas y porque apoyan la autoconfianza de los colectivos docentes para superar sus debilidades y fortalecer sus destrezas.
            

            
                V. Conclusiones 

                
                    

                

            

            
                Este trabajo proporciona la evidencia necesaria para afirmar que la supervisión escolar es una agencia capaz de influir en la calidad educativa, y que su acción es clave en la medida en que tiene la capacidad de impulsar, pero también de afectar a los centros escolares cuando realiza una labor inadecuada. Al mismo tiempo, esta revisión permite identificar aquellas prácticas que deben fomentarse en la supervisión para impactar en la mejora de las escuelas.
            

            
                Un primer aspecto de coincidencia entre los estudios revisados es que la supervisión escolar debe transitar de un modelo centrado en la simple rendición de cuentas, el control, la fiscalización y la atención de los asuntos político-administrativos a una de apoyo y acompañamiento académico, cercano a las escuelas y a los docentes para impulsar su mejora.
            

            
                El segundo aspecto encontrado es que la acción supervisora debe ponderar su acción desde un enfoque cualitativo y no sólo cuantitativo. Por ejemplo, no importa cuántas vistas realice a las escuelas, no importa cuánto trabajo de observación haga o cuántas recomendaciones emita si al final su trabajo será descalificado por el personal docente, o bien si su carácter punitivo, impositivo, hipercrítico o arrogante termina por afectar las emociones, autoconfianza y el desempeño de los docentes. Lo anterior hará que la intervención del supervisor escolar en las escuelas, aun cuando quiera llamarse labor de acompañamiento, termine siendo una nueva forma de control y vigilancia, donde la amenaza, el castigo y la imposición de recetas de éxito sean el principio de una intervención equivocada. Es importante que la evaluación y la rendición de cuentas sirva para identificar las fortalezas y debilidades del personal docente, y esto sea complementado con una intervención flexible y pertinente por parte de la supervisión.
            

            
                En tercer lugar, el trabajo de evaluación, retroalimentación, acompañamiento y monitoreo realizado por el supervisor escolar debe hacerse de tal modo que los colectivos docentes vean en este agente a una figura de verdadero apoyo; un experto en el tema, pero también sensible a sus necesidades y capaz de orientarlos para superar sus debilidades.
            

            
                Por otro lado, este artículo pone sobre la mesa dos grandes desafíos: el primero es que, a pesar de lo importante de la función de la supervisión escolar, debe reconocerse que aún existe un importante rezago en visibilizar a esta agencia como promotora de mejoras en los centros escolares; el segundo desafío es que en muchos contextos la supervisión aún carga con el estigma de la fiscalización, a lo que se suma que no existen claras estrategias para equilibrar sus funciones de vigilancia y apoyo, de ahí la importancia de ahondar en las prácticas concretas que ayudarían a encontrar ese equilibrio. Este estudio, entre otras cosas, hace visible la importancia de esta agencia para impulsar o socavar la calidad de la educación dado que:
            

            
                Sabemos que las escuelas no se desarrollarán si se abandonan a su suerte […] y resulta evidente que si un distrito [supervisión] es parte de un sistema, puede jugar un papel crucial en él, de nuevo, para bien o para mal (Fullan, 2001, p. 189).
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                1 Un 20% de los estudiantes de 15 años, de los países miembros, tiene una competencia lectora por debajo del nivel dos en PISA. Alrededor del 23% de los estudiantes tiene habilidades bajas en matemáticas y el 21% en ciencias, mientras que el 13% se desempeña por debajo del nivel dos en los tres dominios. Un porcentaje que es diferenciado entre países, pues mientras que en Canadá, Estonia y Finlandia este porcentaje se aproxima al 5%, en Brasil, Colombia, Costa Rica, México y Turquía es de al menos el 30% (OCDE, 2020).
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Hussain Inglaterra TICO/ Diferencias La inspeccién conduce a mejoras en el Evaluar la efectividad de las inspecciones, entendidas como
(@012) endiferencias  puntaje de la prueba de alrededor de 0.1 un régimen de evaluacién del desemperio subjetivo para las
de una desviacién estandar. escuelas.
Luginbuhlet Holanda (Paises  Modelo de Los puntajes de las pruebas aumentan  Evaluar el efecto de las inspecciones escolares en los
al(2010)  Bajos) efectosfijos  entre un 2%y un 3% de una des resultados de las pruebas de los alumnos de la educacién
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