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Resumen: Este articulo es resultado de la investigacion: “La gestidon académica como estrategia para la
construccién de calidad educativa: una mirada narrativa desde los maestros”. Objetivo comprender la
gestidn académico pedagdgica de los docentes y su relacién con la calidad educativa. La metodologia
fue cualitativa y la estrategia el estudio de caso. Se encontré que la calidad educativa depende de los
actores, contextos y procesos institucionales. Se llega a la conclusidn que los procesos de calidad estan
permeados por condiciones particulares de la escuela.
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Abstract: This article is the result of the research: "Academic management as a strategy for the
construction of educational quality: a narrative view from teachers". Objective is to understand
the academic pedagogical management of teachers and its relationship with educational quality.
The methodology was qualitative and the strategy the case study. It was found that educational
quality depends on the actors, contexts and institutional processes. It is concluded that the quality
processes are permeated by particular conditions of the school.

Keywords: quality of education, curriculum, rural school, teaching staff, educational admiration.

1. Introduccion

Entender la calidad como un proceso dindmico y frente al cual cada uno de los personajes de la realidad escolar
tiene algo que decir, es un asunto dificil por cuanto el concepto de calidad se soporta en conceptualizaciones
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generales, surgidos desde la perspectiva empresarial de producto final y de eficiencia (Aguerrondo, 1993), que
luego, seglin Galvez, (2005) fue trasladada a campos sociales, como la educacion, el mismo que “se ha visto
reflejado en las diferentes politicas educativas regionales, nacionales e internacionales con las cuales se busca
orientar los procesos educativos de nifios, nifias y adolescentes”. (Gallego, Peldez, Pino, Gonzales y Arroyave,
2020, p. 1). Lo que ha propuesto un tipo de calidad fundamentado en el logro de resultados de los alumnos que
se evidencia en las diferentes pruebas objetivas de corte nacional e internacional como las Pisa y las pruebas
Saber Proy las Icfes.

No obstante, la pregunta por la calidad educativa poco o nada incluye o implica la construccion desde el didlogo
de saberes, la suma de las discusiones y las posiciones de todos; y desde alli construir de manera colectiva las
lineas de referencia asociadas al concepto de calidad, los aspectos a considerar y los cuestionamientos que
soportan la reflexién de los docentes al respecto.

En esta misma linea, el concepto tradicional de calidad educativa no tiene sus principios en el acercamiento a la
escuela, a sus realidades y a las personas que conviven en su interior; ni mucho menos convoca la pregunta por
las relaciones culturales, por los espacios y rutinas que alli se comparten, pero mas que nada por el sentido que
imprimen los individuos a sus discursos y practicas. Es aqui, en donde pueden rastrearse los saberes que
respaldan sus acciones y las comprensiones desde las cuales es posible seguir la construccidn del concepto de
calidad desde el contexto, escuela y el curriculo

Con este interés se propone y en alianza entre la Universidad Catélica Luis Amigo y el municipio de Santa Rosa
de Osos el estudio: “La gestion académica como estrategia para la construccion de calidad educativa: una mirada
narrativa desde los maestros”, cuyas preguntas de investigacion fueron: ¢ Como practican los docentes la gestién
académica y cdmo estas le aportan a la calidad educativa? ¢Qué concepto tienen los maestros de la calidad
educativa? ¢ Desde la escuela y su contexto cémo se le aporta a la calidad de la educacién? De alli que el objetivo
general es comprender la gestion académico pedagdgica de los docentes y su relacién con la calidad educativa
de la Institucién Educativa San Isidro del Municipio de Santa Rosa de Osos del departamento de Antioquia.

Esta investigacion, reconoce en los diferentes participantes actores fundamentales para entender lo que sucede
alrededor de la calidad educativa en el aula. Se trata entonces, de hacer una construccion colectiva en la que no
existen barreras conceptuales entre investigadores e investigados; toda vez que se parte del principio de la
corresponsabilidad conceptual en la que todos los participantes aportan en la consolidacion de los hallazgos y
sus interpretaciones, teniendo como horizonte un proceso de investigaciéon plural y transversal. Por ello,
construcciones como el curriculo, la figura del docente y el lugar del contexto en el proceso escolar son tratados
en el marco del concepto de calidad y de las practicas que dan cuenta de este, ello ademas de lograr articular el
trabajo desde lo metodolégico permite exponer la realidad de los participantes desde sus testimonios, sus
tensiones alrededor del proceso de ensefanza aprendizaje y los desafios que asumen en clave de nombrar lo
que hacen y aventurarse en la interpretacion de sus acciones.

Finalmente, el texto comparte los resultados generales de la investigacion, sefialando cuestionamientos frente
al concepto de calidad educativa en cabeza del Estado, la sociedad y los propios docentes; buscando con ello
mostrar que la categoria de calidad en la educacidn es el lugar comun de la escuela, del quehacer del profesor
relacionado con el contexto; pero que por la incapacidad de pormenorizar sus distintos componentes y asumir
responsabilidades de fondo, termina siendo tratada desde la generalizacidn, el discurso politico y las tecnologias;
o peor aun, desde la utopia desdibujada de las clases menos favorecidas y en este caso desde el contexto y la
situacion de la poblacién rural.
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2. Metodologia

La investigacion se inscribe en el paradigma cualitativo en el cual “El disefio es abierto tanto a lo que concierne
a la seleccion de participantes actuantes, como en lo que hace referencia a la interpretacion y analisis. El
investigador como sujeto de investigacion integra los contextos situacional y convencional (...)”. (Galeano, 2004,
p. 28) y tiene como objeto acercarse a las comprensiones que tienen los sujetos en torno a las acciones que
realizan desde los procesos educativos que acompanan.

Resulta clave para el cumplimiento de los propdsitos de la investigacion sefalar la practica pedagdgica como
epicentro de la labor docente, entender sus dindmicas, los saberes que imbrica, son algunas de las razones que
validan la decisién de optar por el paradigma cualitativo. En este sentido Canales (2006) establece que:

(...) el investigador cualitativo se mueve en el orden de los significados y sus reglas de significacién: los
codigos y los documentos, o significaciones. Metodoldgicamente el punto es como posibilitar una
reproduccion de la comunidad o colectivo de hablantes de una lengua comudn para su analisis y
comprension. (p. 19)

En este estudio fue vital la comprension de la practica y la reconstruccién del sentido que los sujetos dan a esta
en un contexto en particular. Llevarlo a cabo, implica el acercamiento minucioso, casi artesanal, a la cotidianidad
en la que discurre el objeto de estudio y los sujetos que lo hacen posible. De alli que se optd por el estudio de
caso, el cual pretende vy, en palabras de Krdll (2004) “(...) mantener la unidad del todo, [es] el esfuerzo por no
perder el caracter unitario de la entidad que estd siendo estudiada (un individuo, una organizacién, una cultura,
etcétera)”. (p. 256). Por otra parte, en esta investigacion fueron claves los elementos que permean la
cotidianidad de la escuela rural y para su entendimiento se apeld a las voces de los participantes, para desde alli
construir los datos y sus analisis, lo que implicé el uso de técnicas que permitan la disertacidn, el encuentro en
la palabra y la construccién colectiva y se eligi6 como técnica de recolecciéon de informacidn la entrevista
estructurada. “La entrevista estructurada se diferencia de la no estructurada en que ésta es preparada con
anterioridad por el investigador, con la intencion de llevar a cabo un orden determinado durante el encuentro
con su(s) informante(s)”. (Lépez, 2002, p. 227-228)

La poblacién con la que se desarrollé la investigacion estd compuesta por 9 docentes de la instituciéon Educativa
San Isidro de la zona Rural del municipio de Santa Rosa de Osos (Antioquia). El andlisis de los datos se hizo en
tres etapas, la primera la codificacion de los testimonios con el fin de repetir el anonimato del entrevistado. Ver
tabla 1.

Tabla 1
Codificacién de las entrevistas
Docente Instrumento Cadigo

Entrevista 1 D1
2 Entrevista 2 D2
3 Entrevista 3 D3
4 Entrevista 4 D4
5 Entrevista 5 D5
6 Entrevista 6 D6
7 Entrevista 7 D7
8 Entrevista 8 D8
9 Entrevista 9 D9

Fuente: Elaboracion propia
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La segunda etapa fue la clasificacién por categorias de andlisis; y la tercera la contrastacion de los testimonios
con los referentes tedricos, para lo cual se utilizd una matriz de andlisis categorial; posterior se construyd el
informe final del que se obtuvo como resultado el articulo propuesto.

En coherencia con el paradigma cualitativo, la investigacidén hace devoluciones a los participantes a través de dos
productos; el primero la divulgacidon de este articulo cientifico de la investigacién; y el segundo, un evento
académico de divulgacién en el marco del foro educativo de la municipalidad 2019 en la que se socializé a los
docentes los resultados parciales de esta investigacion.

3. Resultados

Acercarse a la escuela, a sus dinamicas, a las personas que la habitan, los espacios que ocupa y su historia implica
volver a los principios, lineamientos, propdsitos y tareas que la sociedad histéricamente ha legado a esta
institucion. Es regresar a los cimientos que soportan el ejercicio didactico y pedagdgico de los docentes, es
retornar las motivaciones de los estudiantes y, por supuesto, las condiciones necesarias para lograr las metas
altruistas y, en ocasiones, hasta utdpicas que se asocian a la accidn escolar. En este orden de ideas, el concepto
de calidad educativa es un término dificil de concretar ya que es “casi intangible, variable, dindmico, que cambia
con el tiempo y con las personas que lo definen (...); ciertamente no es facil llegar a un consenso sobre lo que
supone la calidad en la educacién” (Casanova, 2012, p. 8), es entonces un concepto polisémico que, a pesar de
su inexactitud, ha cobrado gran importancia en los discursos educativos en las Ultimas décadas.

Partiendo del argumento anterior, se precisaron los hallazgos y se brindara la discusidn con relacion a lo que se
encontré de la calidad educativa en la institucién San Isidro.

3.1. Calidad educativa y su relacion con el contexto

El socidlogo francés Pierre Bourdieu (1997) acufié durante mediados del siglo XX el concepto de Capital Cultural,
el cual hoy puede entenderse como el conjunto de adelantos, costumbres, posiciones éticas y saberes que la
sociedad resguarda como parte del patrimonio que como especie ha escogido preservar y compartir; tarea que,
en buena parte, ha sido dejada a la escuela y que la escuela como institucion ampliamente ha reglado,
parametrizado y amoldado a niveles, grados, espacios y titulos. Un concepto de calidad esta relacionado con el
rescate del capital cultural, enmarcado en la aplicabilidad de los ensefiado en el contexto en el que se
desenvuelve el estudiante.

(...) ese concepto de calidad, es no solo que el muchacho sepa, que uno le dé las herramientas, que sepa,
(ademas) qué necesita el muchacho, (ensefiarle) qué hacer con lo que sabe, qué aplicabilidad tiene eso
gue aprendid en su vida, en su contexto, en su cotidianidad, en su practica social, si tiene un lenguaje
adecuado, un léxico adecuado para dialogar para socializarse, para interactuar con el otro. (D3)

En este escenario, resulta fundamental entender cudles son los dispositivos que la escuela ha escogido para
cumplir la tarea de formar en el capital cultural de un grupo social. Uno de ellos y como se deja entrever en el
siguiente testimonio, es adecuar los contenidos al contexto.

Para eso hay que tener dos cosas en cuenta: por un lado, el tema o la tematica que se va dar; y por otro
lado, hay que tener en cuenta el contexto porque por ejemplo acd estamos en una zona rural entonces
hay que tener en cuenta de dénde vienen los nifios, cuando hablamos de contexto hay que tener en cuenta
gue en las familias no hay un nivel académico muy alto entonces no se puede poner mucha investigacion
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porque tampoco hay muchos medios de comunicacién, no tienen acceso a internet, entonces se debe
pensar qué ponemos como tarea para la casa y desde el colegio qué se puede hacer cuando estamos
preparando la clase. (D8)

Como se observa, adecuar el contenido al contexto implica la reflexion sobre tres aspectos fundamentalmente:
el profesor, entendido como el artesano; el contexto, asumido como el espacio de interaccidn, y el curriculo
como la manifestacion concreta del capital cultural. En este sentido calidad educativa implica leer el contexto
para adecuar el curriculo a su necesidad. Asi lo demuestra la Docente 9.

Pero siento que a veces he chocado con esos lineamientos nacionales, porque me estoy limitando mas al
contexto, a las necesidades de los chicos, entonces me centro mds como en el contexto, tengo en cuenta
el estandar, lo que dice, su profundidad, y de pronto cémo trabajar, pero... pero a veces importa mas es
como el aula misma, lo que uno se encuentra en el aula, qué es lo verdadero que esta ahi, en el aula y este
contexto que nos rodea (D9)

En este orden de ideas, el elemento que convoca la reflexidn sobre la calidad en la escuela, como espacio de
interaccion y formacidn, es el contexto. El contexto histéricamente ha estado ligado al espacio fisico, en otras
palabras, a la infraestructura escolar, sus formas y adecuaciones. Esta acepcién del concepto convoca una
dificultad que niega la incidencia de factores sociales, culturales, histdricos y las representaciones como
condicionantes determinantes en las maneras como se identifica y se piensa un espacio.

Se trata entonces, de hacer evidente que los entornos escolares estan habitados por personas y son las
interacciones, los discursos, las practicas y los modos de vida de esas personas las que configuran un territorio
escolar. Por tanto, hablar de entorno o contexto escolar convoca la polifonia que convive con la escuela, que la
nutren y la hacen posible. A propésito de esto Restrepo (2017) establece:

El territorio no es simplemente lo que vemos; mucho mas que montafias, rios, valles, asentamientos
humanos, puentes, caminos, cultivos, paisajes, es el espacio habitado por la memoria y la experiencia de
los pueblos. Por eso aprender a leerlo y descifrarlo puede enseifiar mucho sobre como resolver los
problemas y los conflictos, las dudas y las incertidumbres que enfrentamos en el presente. (p.26)

Es de la interaccién de estos elementos que emana la calidad escolar y es con estos elementos que la triada
compuesta por docente-contexto-curriculo se relaciona y lo complementa. En este caso se diria como argumenta
Cano (1998) que “(...) entendemos calidad como el proceso consensuado (por todos los miembros implicados)
de construccién de objetivos para cada contexto y momento y como la trayectoria o tendencia que realizamos
para conseguirlos. (106).

La tarea escolar de asumir el contexto como un elemento esencial para lograr la calidad, convoca la pregunta por
las personas que lo habitan y lo hacen posible. Bajo la premisa de que el contexto surge de la interaccidn,
privilegiamos los usos y costumbres sobre los lugares y su destinacién funcional; esto permite entender porqué
un escenario deportivo puede ser un teatro, una pista de baile o un improvisado mercado para aprender las
operaciones basicas.

Esta idea del entorno, como una construccion dindmica y permeada por las costumbres y modos particulares de
las personas del territorio, permite a la escuela pensarse en clave de lo local, en favor de salvaguardar los saberes
que alli son importantes y de formar en aquellos que se hacen necesarios. Es una apuesta por una formacién en
términos de pertinencia, derivada de una lectura minuciosa que hace la comunidad educativa y en la que, a
manera de engranaje, se acoplan las distintas piezas que permiten el proceso escolar.
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Hemos senalado antes que la idea de contexto y las interacciones de los individuos que lo habitan convocan a la
calidad educativa, pero también hay que tener presente los espacios ocupados por estos. Es precisamente este
segundo elemento el espacio, uno de los que genera mayores contratiempos a la hora de valorar el cumplimiento
de las metas que la escuela ha trazado, representando en si mismo uno de los mayores obstaculos a enfrentar.

Esta afirmacidn es compartida por los diversos actores que participan de la escena educativa, un ejemplo de ello
es la UNESCO (2016) quienes fruto del anélisis de las pruebas TERCE® en cuyo informe final incluyen el siguiente
apartado:

En relacién a la infraestructura, existe un amplio consenso que indica que las caracteristicas de los espacios
fisicos de las escuelas son una condicidn necesaria para generar ambientes propicios para el aprendizaje y
el desarrollo de habilidades, aunque por si solas no generan mejor calidad, y deben estar acompafiadas
con politicas educativas que potencien el alcance de las inversiones en infraestructura escolar. (p.34)

La afirmacién del Banco Interamericano de Desarrollo (BID) es clave para entender la relevancia de las politicas
publicas como agentes fundamentales dentro del esquema educativo, lo encontrado en el TERCE muestra que
la inversién en infraestructura educativa, va de la mano de politicas publicas que forman en su uso, que las
proyectan a todos los actores comunitarios y que principalmente velan por su articulacion al inventario existente,
una especie de apropiacion que permite la insercién del nuevo recurso dentro de las dinamicas de la comunidad
escolar, en este linea uno de los participantes argumenta:

La calidad educativa pasa por la dotacion, la infraestructura y el aprovechamiento. Es importante que las
inversiones en educacion posibiliten condiciones dptimas para el proceso de ensefianza con espacios
pertinentes, docentes en permanente formacion y con politicas publicas que incentiven la cualificacion y
estimulen el mejoramiento. (D5)

Lo anterior, expone no solo la necesidad de nuevos espacios para el aprendizaje o la adecuacion de los ya
existentes. Pone sobre la mesa, la necesidad de acompafiar con formacién, adecuacion y padrinazgos a los
establecimientos educativos para el uso de espacios, materiales y equipos que poco transitan por la realidad
escolar, muchos de los cuales podrian impactar en gran medida los aprendizajes de los estudiantes y el desarrollo
de las competencias.

3.2. Escuela, docente y calidad educativa

El proceso de formacion estd ligado a la figura de la persona que encara los procesos in-situ, es decir por el rostro
de quienes llevan a cabo el proceso educativo y de aquellos que se convierten en el enlace de los otros dos
componentes (contexto-curriculo). El docente, maestro o profesor, agencia los pormenores de la tarea escolar y
tal como lo establece la UNESCO (2014) en el documento sobre los objetivos para el desarrollo sostenible,
constituye un actor determinante en el desarrollo de una sociedad, a propdsito de lo anterior subraya:

Un sistema educativo es apenas tan bueno como sus docentes. Liberar su potencial es esencial para
mejorar la calidad del aprendizaje. Todo indica que la calidad de la educacién mejora cuando se apoya a
los docentes y se deteriora en caso contrario, lo que contribuye a los alarmantes niveles de analfabetismo
entre los jévenes (p.37)

6 Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicado - TERCE
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De lo anterior resalta como la figura del profesor estd asociada a la calidad educativa, a los logros del
proceso de formacion y al acompafiamiento frente a vulnerabilidades tales como el analfabetismo, los
grupos armados, la pobreza extrema y la explotacidn, por solo citar las mas relevantes.

Esta postura esta relacionada con las tareas que los docentes asumen dentro del proceso de construccion de los
aprendizajes. Tareas en las que la planeacidn, la lectura de contexto e incluso el compromiso con los territorios
hacen parte de la visién sobre el quehacer en el aula. A propdsito de lo anterior uno de los participantes expone:

La tarea del docente desborda lo que pasa durante los minutos que dura la sesidon de encuentro con los
estudiantes. Es una accion constante que promueve la reflexion, el encuentro con la incertidumbre y con
la cultura. De ahi que sea permanente la tarea del docente de aprender, reflexionar e investigar. (D4)

Multiples investigaciones en Latinoamérica han evidenciado que existe una estrecha relacion entre las practicas
pedagdgicas y el cumplimiento de los propdsitos asociados a un nivel educativo, aspecto que hace mas
importante la reflexion sobre el lugar del profesor, toda vez que es quien materializa la practica pedagdgica en
el aula de clase y quien puede favorecer los aspectos que la constituyen reflexionado su propio que hacer. Como
lo dice un docente:

Cada vez que salgo de una clase salgo triste o contenta ¢porque? Porque me reflexiond, porque yo al
acabar la clase digo dios mio lo que hice todas las actividades que traje, igual bien y me preguntan lo mismo
y hemos hecho este juego y hemos hecho esta actividad he hecho una evaluacién y siguen tantos vacios,
gué es lo que me pasa, sera que no estoy llevando la clase como debe de ser, porque de verdad me analizé
demasiado y digo entonces que tengo que hacer de verdad para poder llegarle a estos estudiantes. (D3)

Como se evidencia, es el docente el que tiene incidencia directa en la practica pedagdgica y esa incidencia esta
permeada por su reflexidn, experiencia y la lectura del territorio. De este modo, la reflexion esta mediada por las
sensaciones que quedan en el profesor fruto del encuentro con el aula de clase y con sus estudiantes, es una
especie de balance en el que es posible determinar las posibilidades, las limitantes y los escenarios de
cualificacion del proceso de ensefianza — aprendizaje. Pero adicionalmente, se constituye en la primera condicién
para la concrecién del saber pedagdgico, el cual, para Zambrano (2005), constituye el referente para explicar lo
gue pasa en el aula de clase, comprenderlo y resignificarlo. Es precisamente la reflexion, un elemento que es
valorado por los docentes como un punto crucial en la comprension del acto educativo y que adicionalmente
ligan a los procesos de calidad.

Otro elemento relevante en la relacion entre maestro y calidad educativa, es el que alude a su saber disciplinar,
los planteamientos diddcticos y los procesos de formacion. Obsérvese lo dicho al respecto.

Si, para mi, mi mejor escuela ha sido haber estudiado en la normal, o sea ser normalista, o sea un docente
se hace all3, se hace un verdadero maestro, porque a usted alla le da las bases, de verdad yo digo, una
persona que pasa por la universidad para mi qué yo lo vivi en la Catdlica del Norte y eso que lo hice virtual,
sino que tuve la oportunidad de que fuera de all4, se vuelve mas mecdnico en cambio para mi un docente
el mejor estudio es la normal, yo allad hice mis practicas, y desde alla. De verdad la formacidn que alla es
exigente. (D3)

Empecemos por decir que el saber disciplinar es el eje de la labor del profesor, este se materializa en las
decisiones sobre el que ensefiar y en las competencias que asocia a esos ejes conceptuales; pero tal como lo
sefiala Zambrano (2005) va mas alla, en tanto involucra elementos de la vida del sujeto como su propia
experiencia de formacidn y su lectura de la realidad cultural:
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En el saber disciplinar del profesor encontramos la practica del gesto, el indicio y la competencia. El gesto,
la forma como el profesor se dispone en actos de comprension de lo que conoce, los indicios que lo llevan
a dudar o reafirmar lo conocido y las competencias que surgen en los discursos de su saber marcan la
distancia. Lo que caracteriza el saber disciplinar es la forma como el profesor es capaz de volver sobre lo
gue conoce, lo que domina del conocimiento que produce la disciplina donde ha sido formado. El saber
disciplinar, ademas, es un tipo de saber cuyo concepto fundamental es la distancia y la reflexion. (p.55)

Y aqui es importante volver a otro de los elementos propuestos por Zambrano, la Distancia, que puede ser
entendida como el proceso que vive el profesor entre el momento que adquiere un saber y el momento que lo
agencia en el aula de clase, tiempo en el que ese saber sufre variaciones fruto de las experiencias, el
reconocimiento de sus estudiantes y el encuentro con la realidad, y en el que el profesor determina los alcances
de aquello que sabe y los aspectos en los que debe seguir avanzando. Esto puede verse reflejado en el siguiente
testimonio:

El mejoramiento de lo que se hace en el aula de clase, pasa por dos condiciones: La primera la actualizacion
permanente del docente y la segunda es su capacidad de aprender de lo hecho, es decir de su experiencia.
De la unién de esas dos condiciones se fortalece su pedagogia y su didactica. (D5)

Este docente asocia la calidad en los procesos educativos a la consolidacién de un saber disciplinar y
adicionalmente a la posibilidad de volver sobre la practica con el animo de aprender de ella. Una suerte de ciclo
investigativo, en donde el objeto de estudio es la practica del docente y en el que la comprensién de lo que alli
sucede, construye condiciones para la cualificacion de la misma en términos pedagdgicos y didacticos. En este
momento es importante sefialar, que no existe una dicotomia entre el saber disciplinar y el saber pedagadgico; al
contrario, son saberes complementarios que transitan de manera paralela el aula de clase: la accion del profesor
y por supuesto su practica. Conviene imaginar una especie de campo disciplinar, en el que convergen distintos
elementos frente al propdsito de la formacidén, el proceso ensefianza aprendizaje y la cultural escolar.

En este sentido es que la tarea de la escuela en la busqueda de lograr la calidad educativa de resulta compleja,
toda vez que implica trasgredir las barreras de lo fisico, lo tangible y lo técnico para rastrear en los actores
escolares las practicas, los imaginarios y las posiciones que yacen en la cotidianidad de los sujetos, en sus
conversaciones y actitudes habituales; esto puede verse con mayor claridad en el siguiente testimonio:

La clase va mas alld de las paredes del aula, es necesario conocer los espacios del establecimiento
educativo y las dinamicas de las personas que lo componen. Es importante saber de qué hablan las
personas, las necesidades que tienen, saber hacia donde quieren ir como comunidad. Es desde ese
conocimiento que el docente parte para construir el proceso de ensefianza. (D1)

No basta entonces con conocer el lugar y las caracteristicas geograficas del espacio, esta es tan solo la primera
estacion. El recorrido que hace la escuela para configurar la ruta ensefianza — aprendizaje, pasa por involucrar
otras reflexiones sobre el acto de aprender; por ejemplo, los posicionamientos éticos y politicos ligados a la
construccion de nuevos saberes, las formas tradicionales y ancestrales del saber para esa comunidad, por solo
mencionar algunos.

3.3. El curriculo como manifestacion del capital cultural

Entre las tareas a la que se enfrenta la escuela en el marco de la gestidon académica, estan aquellas relacionadas
con los procesos de planeacién, desarrollo y cualificacidén de las practicas escolares, este tipo de acciones estan
relacionadas con los saberes que transitan el espacio escolar, las relaciones de los individuos al interior del
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mismo, los conocimientos que se han privilegiado para la ensefianza, asi como las acciones metodoldgicas para
orientarlos; este conjunto de procesos se conoce como curriculo. A propdsito de lo anterior, Sacristan (2007)
refiere el curriculo como una construccién en la que convergen varios elementos, veamos:

El curriculum como proyecto concretado en un plan construido y ordenado hace relacién a la conexién
entre unos principios y una realizacion de los mismos, algo que ha de comprobarse y que en esa expresion
practica es donde concreta su valor. Es una practica en la que se establece un didlogo, por decirlo asi, entre
agentes sociales, elementos técnicos, alumnos que reaccionan ante él, profesores que lo modelan, (p. 16)

En esta linea, el curriculo puede ser entendido como el espacio en el que convergen los elementos, practicas,
apuestas y escenarios que se articulan en el establecimiento educativo y que tienen por objeto el proceso de
aprendizaje de los estudiantes. Este proceso, esta en el centro de las labores pedagdgicas y didacticas que hacen
los docentes, en tanto que éstos son los encargados de disefiar, orientar, gestionar e intencionar las practicas
pedagdgicas de sus establecimientos, de acuerdo a los criterios, propdsitos y fines a los que responde su
curriculo; de ahi su papel protagdnico en su construccidn y realimentacion. En este mismo sentido los docentes
agregan:

Como docentes tenemos la tarea de planear y evaluar esa planeacidn, es necesario revisar periédicamente
lo que planteamos en el aula de clase y determinar con cuidado los ajustes; para tratar de incorporar las
cosas que requieren los estudiantes y las exigencias derivadas del contexto. (D7)

Como sefiala el testimonio, la tarea es la accion permanente de reflexién sobre el contexto y sobre los saberes
gue toman relevancia para la participacion de los estudiantes al interior del mismo; en palabras de los docentes
participantes ello convoca la accidn curricular. Esta accidn curricular, pasa por distintas etapas en las que
destacan la planeacidn, el desarrollo y la realimentacion. El Siguiente testimonio ilustra lo anterior

Principios [que] tengo para preparar una clase. El primero tengo en cuenta la planeacién del ministerio de
educacion porgue con esos nos evaltan y evalian al colegio, entonces por eso yo le doy la importancia. Lo
segundo conocer el grupo y ver hasta donde le puede llevar y como lo que no tiene, hay un grado por
ejemplo el grado sexto, no he sido capaz de algunos temas ubicarme con lo que el MEN propone para El
Lo otro es para que ensefarles ese tema de ciencias, épara qué? O sea, yo para que les ensefio eso, siempre
afortunadamente tengo la fortuna y el privilegio de tener todas las ciencias y tener como los colegios
grandes y para que, a donde voy a llegar con eso y entonces para que ensefio eso Y lo otro es mirara que
lenguaje le llego adherir y el interés del grupo a veces me hace cambiar el rumbo, el interés del grupo y
también la dindmica del grupo tiene en ese momento. (D1)

La forma como se asumen esto tres momentos, hace la diferencia en la manera como el establecimiento
educativo consolida las metas que ha construido, determina mecanismos para enfrentar las dificultades y
construye nuevos horizontes hacia los cuales seguir avanzando.

Todas las acciones que agencia el establecimiento educativo ya sea desde el aula o las del orden institucional,
comparten un momento en el que los actores alrededor del proceso determinan un plan de accién en el que se
establecen propdsitos, recursos, tiempos, entre otros aspectos.

A propdésito de lo anterior, la UNESCO (2016) establece lo siguiente:

Un marco curricular normalmente deberia incluir declaraciones sobre los valores subyacentes, las
concepciones del aprendizaje, los principales objetivos, los propdsitos y las tareas de la educacion sobre
la evolucién de la cultura escolar, etc. Se trata de un documento basico de politica en que se describe una
serie de requisitos, reglamentos y recomendaciones que deben ser respetados por todas las partes
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interesadas en el sistema educativo, y que deberian orientar la labor de las escuelas, a los docentes y otros
documentos curriculares, como los libros de texto y las guias docentes. (p. 27)

Como se sefialé antes, hay tres fases en esta construccién en las que se centran las tensiones y alcances en
cuanto al curriculo se refiere, ellas son la planeacidn, el desarrollo y la realimentacion. Para Sacristan (2007),
estas tres fases constituyen un sistema ciclico, en permanente revisidn por parte de la escuela, en el que reposan
los propdsitos, reflexiones, fracasos, metas y proyecciones del sistema escolar, por lo que se hace importante
ahondar en las precisiones de cada una de estas etapas del curriculo y la forma como se articulan en términos
de la calidad: 1) La planificacidn escolar convoca pensar los propésitos, procedimientos, recursos y alcances de
la accidon didactica que tiene lugar en el aula de clase y en la cual intervienen de manera directa docentes y
estudiantes. Dicho proceso empieza en el momento que la comunidad educativa configura una hoja de ruta, en
la que para Navarro (2008) significa deben articularse tres elementos: el contexto, la politica publica y la gestidn
de aula. Esta afirmacion de Navarro (2008) presenta coincidencias con lo expuesto en los hallazgos de la
investigacion:

Cuando el docente llega al aula de clase, no solo trae su experiencia y sus saberes. Uno viene con una
lectura de lo que exige el medio, el conocimiento de lo que plantea la politica publica y todo ello se articula
con las voces de los estudiantes y en ese ejercicio dialégico la planeacion se completa y puede ser
desarrollada. (D6)

Es importante sefalar que, en lo planteado por el docente, se muestra la planeacién como un proceso inacabado,
susceptible a la voz de otros actores escolares y al entorno educativo. De alli que el primer elemento a considerar
en la fase de planeacién esta relacionado con el conocimiento del contexto escolar. Como ya se dijo, acercarse a
una nocién de contexto desde el ambito curricular, implica trasgredir las barreras del espacio fisico y encarar el
terreno de las interacciones (politicas, econdmicas, culturales), las dinamicas discursivas y culturales de la
comunidad, entre otros elementos.

El segundo componente de la fase de planeacion esta relacionado con los criterios de la politica publica, los
cuales ademas de complementar las construcciones derivadas de ese primer encuentro con el contexto, integran
los elementos que la nacidn a través de las entidades gubernamentales ha privilegiado para la construccion de
pais. Sin embargo, la politica publica exige para su materializacion al interior del aula de clase del profesor. Toda
vez, que la politica solo determina unos marcos de referencia, un horizonte al cual llegar; pero es el maestro el
qgue hace el encuadre didactico determinando porqué, como, para qué y con quienes se construye ese saber.
Esto se ve mas claro en los comentarios de uno de los participantes, veamos:

Los lineamientos, estandares y criterios de calidad solo son orientaciones generales. La tarea del docente
es armar el rompecabezas; no se trata de escoger entre una u otra o peor aun guiarse por lo que diga el
libro de texto o el compafero con mayor experiencia. Se trata de un ejercicio dialéctico en que la norma
se articula a la experiencia del docente, a la voz del estudiante y al contexto escolar. (D2)

El tercer componente de la etapa de planeacion esta asociado a las acciones directas que agencia el docente con
sus estudiantes durante la clase. Es un espacio para configurar un marco metodolégico para el hacer en el aula,
una serie de orientaciones que den cuenta de los propdsitos, tiempos, recursos y tareas de clase. En esta
construccion, es fundamental favorecer el uso de configuraciones didacticas dindmicas, integradoras y flexibles
gue integren a los aprendizajes disciplinares experiencias en relaciéon con los territorios, los problemas de las
comunidades y las situaciones socialmente relevantes para los estudiantes; hacerlo contribuye a que la fase de
planeacion se proyecte sobre la accidn de aula, las situaciones, personas y saberes implicados en ella.
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Una segunda fase que propone Sacristan (2008) es la implementacién, la misma que se entiende como el
conjunto de acciones didacticas que emergen durante el proceso de aprendizaje y cuyo propdsito es suscitar un
encuentro con los saberes que ha privilegiado la escuela y que se espera los estudiantes puedan construir en
relacidn con los espacios que habitan, las maneras como leen su cultura y sus perspectivas de vida. Lo anterior
obliga al establecimiento educativo al acompanamiento de lo que sucede en el aula, a sugerir variaciones
metodoldgicas o conceptuales cuando ello sea necesario e incluso, a pensar otros caminos cuando la accion de
aula se desdibuja frente a los propdsitos de la misma. Es precisamente lo referido a las adecuaciones in situ uno
de los elementos que resalta en los testimonios de los participantes, veamos:

Es indiscutible que el punto de partida para la clase es la planeacidn y esa especie de guion que construye
el docente para el encuentro en el aula. Sin embargo, por tratarse la educacién de un proceso social y
evidentemente cultural es posible que ese guién deba ser modificado parcialmente e incluso en su
totalidad durante el desarrollo de la clase y eso de ninguna manera es un fracaso, es mas bien una
oportunidad para acceder a los saberes desde otras perspectivas. (D4)

Es aqui cuando el acompafiamiento del docente, juega un papel vital dentro de la implementacion curricular del
establecimiento educativo. Su tarea entonces es asistir de manera permanente las situaciones de aprendizaje en
el aula de clase, brindar espacios para reflexionar en torno a lo que pasa, mediar en los conflictos que alli tienen
lugar, proponer diversas maneras de enfrentarlos y convertirlos en oportunidades para el mejoramiento y
gestionar las acciones necesarias para propender por los aprendizajes de los estudiantes.

Como tercera y ultima fase Sacristan (2008) propone la realimentacidn. Esta fase del curriculo debe ser asumida
por todos los integrantes de la comunidad educativa, es una tarea colectiva en la que cada uno de los sujetos
escolares realiza un balance de la accion educativa en general, de los alcances obtenidos, las dificultades halladas
y los retos que debe encarar el establecimiento. Se trata entonces de dar una mirada integral al curriculo escolar,
para lo que podria ser util retomar ademas de los desempefios institucionales y los testimonios de la comunidad
educativa, insumos del orden nacional como los resultados en las pruebas externas, los procesos de
autoevaluacién internos, entre otros elementos que contribuyan al analisis del curriculo institucional y posibilitan
algunas comprensiones alrededor del mismo.

Son esas comprensiones las que daran pie para explorar maneras alternativas para asumir la implementacion del
curriculo en el establecimiento educativo, implementar mecanismos que permitan superar las dificultades
evidenciadas, convocar a otras instituciones para enriquecer la discusién y fortalecer los procesos misionales del
establecimiento educativo en términos de los aprendizajes que los estudiantes demandan y necesitan para
participar de las dindmicas de sus comunidades, empoderarse de las mismas e incluso transformarlas, veamos:

Caminar hacia la calidad, implica la revisién permanente de lo que pasa en la clase. Es importante que los
materiales, los textos y las actividades sean revisados tras cada una de las sesiones; los muchachos
cambian, la tecnologia se actualiza, es imposible que el maestro y lo que hace para ensefiar no lo hagan.
(D2)

Como lo sefiala el testimonio el trabajo docente es crucial, aqui se trata de configurar espacios para el didlogo y
la reflexién sobre la practica pedagdgica en el establecimiento educativo, espacios que permitan alinear la
gestidon de aula con los propdsitos del establecimiento, el contexto escolar, el curriculo nacional y la voz de la
comunidad, solo de esta union puede desprenderse verdaderos procesos de cualificacion y mejoramiento.

4. Discusion

En esa intencion de adaptar el curriculo a las necesidades e intereses de los estudiantes, como producto de la
reflexion y la lectura del contexto, los maestros buscan las estrategias, que conllevan a tener logros en los
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procesos de calidad, enmarcadas bajo la perspectiva en la que expone la necesidad de la creacion de un curriculo
basado en la practica que se vive en la cotidianidad, con la intencionalidad de desarrollar estrategias que
confluyen al interior del aula y que consideran un nuevo modo de evidenciar el aprendizaje que en ocasiones
trasciende hacia la deconstruccidn de las practicas para el logro de aprendizajes significativos. Como se puede
evidenciar en los testimonios presentados. Por otra parte, y sin lugar a dudas este ejercicio de apropiarse de la
realidad y de adaptar las politicas educativas a las necesidades de las regiones, es un ejercicio necesario y urgente
para el maestro sujeto politico, quien en casos como estos se enfrenta a las propuestas de los modelos
curriculares globalizantes y planes curriculares que pretenden homogenizar y centralizar la Educacion (Pelaez y
Usma, 2017). De ahi que el maestro en este sentido siente que navega en contracorriente, frente a los postulados
y lineamientos nacionales. Lo anterior nos lleva a entender e interpretar que la calidad en la educacién para los
maestros sujetos del estudio, es relacionar las experiencias de los maestros en el aula como producto de la
lectura del contexto social y local. Contreras (2001) manifiesta que contrario a la reflexion esta la racionalidad
técnica, es decir, la manera tradicional de ver la ensefianza, en la cual hay una dicotomia entre teoria y practica;
Yy que ésta es limitada. Segun él, tal separacién deja de lado las incertidumbres, conflictos y dilemas que el
maestro debe afrontar en su labor; deja de lado aquello que es imprevisto e inesperado en la conceptualizacion
de la actuacidén profesional del docente. De este modo y ante las exigencias de la situacién incompatible, ante
los conflictos de valor, ante la incertidumbre de las consecuencias de determinadas actuaciones, no es sélo un
problema de técnicas lo que debe el maestro resolver, sino un asunto de qué es lo que estd en juego.

La reflexién es un proceso, que segun Schon (1983), puede tomar lugar bien sea durante la accién como también
antes y después de ella, lo que él llama reflexién en la accién y reflexion sobre la accidén, respectivamente.
Reflexion en la accidn implica una observacion introspectiva deliberada en el momento que ocurre un percance,
como lo evidencia el testimonio anterior. La reflexién sobre la accion, por su parte, ocurre cuando el proceso
reflexivo toma lugar fuera de la accidn, es decir, fuera del tiempo en el aula de clase. Ocurre cuando se reflexiona,
anterior o posteriormente, acerca de los resultados no deseados en el momento de la accidn. Zeichner (1993),
por su parte, dice que el ejercicio de reflexion implica la ensefianza como un proceso inacabado, que este
ejercicio nunca finaliza debido a que el maestro permanentemente debe renovarse en términos académicos,
pues solo asi podra brindar lo mejor de si al estudiante.

Lo anterior, permite inferir que el maestro es el garante de calidad en términos educativos y asi lo afirma Quitian
(2015) que la calidad “no es un juicio sobre el objeto o representacion en si mismos, sino respecto de las
expectativas, necesidades y deseos que estos incitan en una persona o comunidad” (p. 267). Es asi, que en los
procesos de calidad es importante reconocer el valor que tienen los sujetos que conforman las Instituciones
Educativas, debido a que son quienes tienen la oportunidad de construir estrategias, los que conocen las
diferentes necesidades y expectativas tanto de los estudiantes como del contexto en general.

En coherencia con lo enunciado, indagar por la calidad en contexto implica necesariamente el caracter reflexivo
del maestro para pensar con las particularidades del aula, de las necesidades de la Institucidn, de los intereses
de los estudiantes; un maestro reflexivo detecta cuando algo no marcha y emprende acciones para la soluciéon
de lo encontrado. Al respecto Dewey (1933) como se cita en Tagle (2011) define “la reflexion como una
cuidadosa, persistente y activa consideracion de cualquier creencia o forma de conocimiento a la luz de los
cimientos que la sustentan”. (p. 211). Esta concepcion es fundamental debido a que difiere de la idea de la
reflexion como un acto pasivo e indaga, al contrario, por la reflexion como el proceso adecuado de pensar a
partir de las situaciones problematicas.

No es algo que pueda acotarse de manera precisa como han tratado de hacer algunos, y ensefarse como un
conjunto de técnicas para uso de los maestros; por el contrario, implica comprender y perfeccionar el propio
ejercicio docente que ha de arrancar de la reflexidn sobre la propia experiencia, la experiencia de los otros y su
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entorno, con la intencionalidad de cuestionar y transformar no sdlo el aula de clase sino también las estructuras
inequitativas de la sociedad.

5. Conclusiones

Referir la calidad escolar es acercarse a un proceso dindmico, complejo y en el que intervienen distintos actores.
Por su naturaleza social y cultural no responde a férmulas Gnicas y muta en cada comunidad, region e institucion;
por lo que la generalizacion de estrategias y métodos para lograrla pueden convertirse en didsporas que en poco
o nada impacten la realidad de las aulas. Sin embargo, existen algunas lineas que, si logran integrarse a las
particularidades de cada territorio, de los actores escolares y a los marcos de referencia de pais, pueden
constituir oportunidades para transitar el horizonte del mejoramiento continuo. En un primer momento se ha
sefialado la relevancia que tiene el contexto dentro de los procesos de cualificacion escolar, su lectura
permanente contribuye a que los aprendizajes avancen en términos de la pertinencia, la asertividad y la
construccion de competencias. Comprender el contexto y sus dindmicas presupone un requisito para el
mejoramiento escolar, para la cualificacion de los aprendizajes y para avanzar de una institucionalidad escolar
arraigada a los territorios y sus practicas.

Lo encontrado en esta investigacidn a la relacion entre contexto escolar y calidad educativa debe entenderse en
dos lineas; la primera, referida a las dindmicas propias del espacio escolar y la manera como se articulan las
personas que lo habitan en dichas dindamicas, costumbres y relaciones culturales, las mismas que resultan
fundamentales para la tarea escolar de formar con criterios de pertinencia, asertividad y competencia. El otro
elemento que convoca al contexto es la infraestructura, en donde es necesario poner el mismo énfasis en la
adecuacidn de espacios, dotacién de escenarios y en las politicas publicas que acompafian las dotaciones. Es
necesario, frente al propdsito de la calidad, atender al contexto como una construccion de los actores escolares
gue rebasa las barreras de los factores fisicos, pero que no niega los multiples aportes de estos, que necesita del
concurso de todos para integrase a los lineamientos de formacion escolar y que junto al profesor y el curriculo
constituyen bastiones determinantes a la hora de entender lo que pasa en el aula de clase.

El factor que mayor relacidn evidencia con el desarrollo de los procesos asociados a la calidad, esta asociado con
la practica pedagdgicay con la capacidad del docente de comprender su quehacer, reinventarse sobre la practica
y cualificar su ejercicio a través de la formacion permanente y la investigacidn. Sin duda, el docente y sus practicas
al interior del aula, constituyen un binomio indisoluble a la hora de asumir la gestion académico-pedagdgica
como referente para el mejoramiento escolar. A lo anterior se le suma, los hallazgos concerniente a la relacién
entre calidad educativa y la formacion permanente del profesorado, donde es importante sefialar que los
procesos de cualificacion van mas alla de los estudios universitarios (pregrado, postgrado, formacién continua),
se trata de incentivar al interior de los establecimientos pequefias comunidades de aprendizaje, que puedan a
partir de los intereses de sus integrantes privilegiar tematicas, discusiones y espacios para la reflexidn, estos
espacios resultan determinantes en el ensamblaje de la calidad escolar.

En términos del curriculo es necesario precisar que, aunque existen lineamientos de politica publica al interior
de las distintas sociedades escolarizadas, estos son de orden de indicativo; por lo que son un insumo mas en la
construccion didactica. Dicha construccidn es el resultado de la experiencia del docente, de su formacidn, de la
lectura que hace de las dindmicas sociales y culturales del territorio y de su apuesta politica para impactar la vida
de sus estudiantes; el transito hacia el mejoramiento permanente es la suma de voluntades, todas ellas
coordinadas por la voz del docente.
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Los procesos de calidad en los establecimientos educativos, tal y como se ha sefialado estan permeados por
distintos factores y protagonistas, por lo que asumirlos como una tarea permanente en la escuela requiere
ponerlos en la discusidn cotidiana. Es urgente asumir la discusion alrededor de la calidad y su gestidn, como una
accion que ademas de ser permanente, convoca a todos los integrantes de la comunidad educativa; ya que como
se ha expuesto, va mas alla de la accién del docente y del direccionamiento escolar, implica que toda la
comunidad configure una vision compartida de lo que quiere aprender, de como desea hacerlo y en cudles
escenarios espera participar con esos saberes.
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