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RESUMEN/ ABSTRACT

La Nueva Administracién publica como enfoque de gobernanza escolar ha introducido a
nuestras escuelas elementos de gestidn provenientes de las ciencias administrativas con
la promesa de hacerlas mas eficientes, eficaces y transparentes. Las politicas de
rendicidon de cuentas son una expresion de lo anterior. No obstante, en la practica, estas
politicas pueden tomar multiples formas y en este sentido pueden presentar resultados
adversos si chocan con las percepciones, sentidos e interpretaciones que agregan los
actores educativos a la implementacién de estas, condicionando de alguna forma su
éxito o fracaso. Este trabajo realiza un estudio de caso en una escuela en concesién
ubicada en el caribe colombiano a partir del enfoque tedrico de la traduccion de
politicas. Este trabajo rastrea las complejidades y efectos de la rendicion de cuentas
sobre las practicas educativas de esta escuela confrontando algunas de las principales

asunciones la Nueva Administracion Publica.

1. INTRODUCCION
La Nueva Administracién Publica (NAP) es un paradigma que se ha institucionalizado
dentro de nuestros sistemas educativos como un mecanismo de respuesta ante
importantes transformaciones econdmicas suscitadas en los afios ochenta. Pollitt &
Bouckaert (2011) definen la NAP como una “teoria general o doctrina que supone que
el sector publico puede mejorarse mediante la importacidén de conceptos, técnicas y
valores empresariales” ( p. 2).
En general, la NAP propone reformas desde un enfoque gerencial con objetivo de

mejorar la administracion de servicios publicos, entre ellos la educacidon(Fernandez-



Gonzdlez & Monarca, 2018; Quintana-Torres, 2018; Rios, 2017; Verger & Normand,
2015). Este sector cuenta con gran dotacidn presupuestaria y de personal por lo tanto
resulta mas proclive a adoptar este tipo de reformas las cuales introducen en las
instituciones educativas el lenguaje de la productividad, la eficacia y la eficiencia.
Autores como Verger et al.,, (2017) seinalan que lo anterior, se enmarca en un contexto
de privatizacion enddgena o privatizacién en la educacion, observable, por ejemplo, en
uniones publico- privadas como los colegios en concesion (en inglés, Charter school)
centros educativos administrados por agentes privados a partir de subvenciones de las
autoridades educativas (Edwards et al., 2017). Otro reflejo de esto puede
manifestarse, entre otras cosas, en politicas de autonomia escolar y rendicién de
cuentas, la gestion por resultados, incentivos salariales basados en el rendimiento, etc.
(Verger & Normand, 2015).

En este sentido, se incorporan a nuestras escuelas instrumentos que -al menos en
teoria- hacen de la toma de decisiones escolares un proceso, sobre todo, bien
planeado y estratégico que modifican los sentidos de la gobernanza escolar. Por
ejemplo, se adopta el uso de evaluaciones estandarizadas como forma de obtener
datos “objetivos, racionales y precisos” sobre la actuacidn de las instituciones
educativas en términos de resultados de aprendizaje, que aporten a una toma de
decisiones escalares sustentada en evidencias (Ehren, 2020). Las mencionadas
evaluaciones hacen parte de un amplio conjunto de instrumentos, procedimientos,
mecanismos, propios de las ciencias empresariales, que conforman lo que actualmente
conocemos como politicas de rendicion de cuentas (RdC), las cuales tienen como rasgo
distintivo la capacidad para obligar a un actor a responder ante otro (Lingard et al.,

2017). Lo anterior tiene lugar a partir de la presidn que se ejerce sobre las conductas



de los actores educativos, con el fin de que estos “cumplan con sus obligaciones y se
vuelvan mas sensibles a publicos especificos” (Parcerisa & Verger, 2016, p. 21)

La NAP ha reconfigurado la gobernanza escolar. Por un lado, el rol del director escolar
se ha transformado: ya no es solamente gestionar el funcionamiento de la institucion,
sino que también debe centrarse en fortalecer el desempefo escolar de los
estudiantes (Pont, 2020). Por otra parte, las decisiones escolares pueden ser tomadas
por el director, pero también por un comité de gestién profesional dentro de una
escuela o por un comité de gestion en el que participan miembros de la comunidad
local (Carr-Hill et al., 2018).

Los anteriores son solo algunos ejemplos que nos permiten ilustrar, grosso modo, las
multiples manifestaciones de la NAP en nuestros sistemas educativos; sin embargo,
estas merecen ser estudiadas con detenimiento, de cara los retos y brechas educativas
gue persisten en nuestras escuelas. En este trabajo nos concentramos en algunas
manifestaciones de la NAP, especialmente en la RdC.

Esta investigacion se enmarca en un estudio de caso relativo a la RdC en un Colegio en
concesion (CEC). Por esta razoén se inicia con un breve recorrido tedrico que nos pone
en contexto con la NAP. A partir de ello nos referimos brevemente a los CEC como
escenarios representativos de este enfoque de gobernanza escolar. Continuamos con
la presentacién de politicas de rendicién de cuentas (RdC) en el sector educativo. Y
posteriormente, sefalamos la teoria del policy enactment o traduccién de politicas
como un enfoque alternativo que nos permite trascender las visiones univocas de la
RdC. A partir de ello, analizamos, desde las voces de quienes dan vidas a las politicas
educativas, los efectos de estas sobre la tarea educativa. A manera de relato, se

presentan los resultados obtenidos en el trabajo de campo, los cuales introducen una



suerte de discusién en la que confrontamos algunas de las principales asunciones
sobre las que se cimienta la RdC. Finalmente se presenta a manera de conclusién

algunas reflexiones y aprendizajes sobre esta experiencia investigativa.

2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
Las politicas educativas, entre ellas las politicas de RdC no son adoptadas ni se
comportan de igual manera en todos los contextos educativos. Asi, aun cuando se
presume que ciertos elementos de gestion, como los mencionados en la seccion
anterior, son relevantes para alcanzar resultados educativos deseables, algunos
autores sugieren que este puede no ser siempre el caso. En algunas situaciones los
arreglos institucionales bajos los cuales se implementan dichas politicas en nuestras
escuelas pueden chocar con las percepciones e interpretaciones de actores
escolares(Maguire et al., 2015; Pages, 2021; Rios, 2017) frustrando su éxito.
Teniendo en cuenta lo anterior, la presente investigacion pretende conocer la forma
en la que los docentes como actores educativos adoptan, aceptan o se resisten a
incorporar las politicas de RdC en sus entornos escolares. Esto, con el propdsito de
explorar posibles factores explicativos entorno a los efectos la RdC, como
manifestacion de la NAP, sobre la practica y la calidad educativa de nuestras escuelas.
Esta es una tarea central si se quiere conocer el efecto real de estas politicas sobre
nuestros sistemas educativos. En este sentido son dos las preguntas que guian este
estudio:

e (Cudles son las percepciones, sentidos y experiencias de los docentes de una

escuela en concesidn sobre la rendicion de cuentas?



e ¢De qué manera estas pueden estar influenciando la practica (ej. Pedagogia,

diddctica) educativa, particularmente en las escuelas en concesién?

3. JUSTIFICACION
Este estudio resulta relevante puesto que contrasta algunas de las premisas que
soportan la popularidad de las politicas de RdC con la realidad que expone un caso
particular. La pertinencia de este estudio radica, sobre todo, en introducir una
discusion sobre los aciertos y fracasos de estas politicas como elementos de gestiéon
para el cambio y la mejora escolar, que a la fecha sigue siendo incipiente en el caribe
colombiano.
El hecho de haber realizado este estudio de caso en un CEC tiene que ver con uno de
los retos que enfrenta el sistema educativo colombiano: el acceso desigual a la
educacioén. Para responder a lo anterior, |la autoridad educativa colombiana, por
ejemplo, ha instalado desde hace varios afios ofertas educativas basadas en alianzas
publico-privadas como los CEC (Verger et al., 2017). Sus defensores sefialan que dicha
relacion basada en la descentralizacion, desconcentracién y delegacion de funciones
publicas en agentes privados favorece la superacion de brechas educativas que genera
la desigualdad y que repercuten sobre la calidad de nuestro sistema(Edwards &
Termes-Lépez, 2019). Sin embargo, después de algunas décadas dese su
implementacion las desigualdades educativas persisten.
Un CEC es particularmente llamativo para el propésito de este estudio si pensamos,
ademas, en las condiciones que los envuelven, las cuales reflejan en gran medida
distintas premisas que soportan la NAP relacionadas con el rendimiento de los actores

escolares. Por ejemplo, en un CEC la garantia para no perder la concesién radica en la



capacidad de estas unidades para alcanzar resultados académicos deseables en las
pruebas estandarizadas. Asimismo, con el objetivo de aumentar la presion externa
sobre las actuaciones deseables de estas instituciones educativas se incorpora el factor
tiempo, en este sentido se les da un plazo determinado a los CEC para presentar dichos
resultados (Termes et al., 2017).

Por otra parte, esta investigacion visibiliza las subjetividades de los docentes y
directivos docentes sobre las que tiene lugar la RdC. Son ellos quienes interpretany
ponen en practica desde sus distintas subjetividades las distintas manifestaciones de la
NAP en el aula, entre ellas la RdC. Para Bergmark & Hansson (2021) la forma en que un
docente aprende entiende y apropia las politicas educativas se relaciona con sus
creencias, conocimientos y experiencias. Para el propdsito de esta investigacion, lo
anterior se convierten en un posible insumo para acercarnos a la comprensién de
dindmicas que persisten en nuestros sistemas educativos como las brechas de
aprendizaje y en este mismo sentido, busca aportar reflexiones frente a grandes retos
como concretar metas de “calidad”. Ahora bien, es importante aclarar que este
estudio no pretende evaluar ni calificar si los actores consultados aplican “bien” o
“mal” las politicas de RdC. Lo que se quiere es analizar los distintos sentidos y multiples
formas que pueden tomar estas politicas cuando se introducen a un contexto

educativo especifico y sus efectos sobre la tarea educativa de esta escuela.



4. MARCO TEORICO

4.1 La Nueva Administraciéon Publica (NAP) y la escuela:
La Nueva Administracion Publica (NAP) es un enfoque de gestidn que surge en Estados
Unidos como critica a la lentitud, el exceso de tamafio y burocracia del gobierno
(Ingrams et al., 2020). Aparece como respuesta a importantes transformaciones
econdémicas a nivel mundial suscitados en los ochenta y principio de los noventa.
Segun Verger & Normand, (2015) desde el programa de la NAP se propone un
replanteamiento de las funciones gubernamentales en la gestion de los servicios
publicos, en la que el Estado adquiere un rol de evaluador, regulador y distribuidor de
incentivos mas que de prestador de dichos servicios. Autores como Pollitt & Bouckaert
(2011) senalan algunos rasgos distintivos de este enfoque, que incluyen entre otras
cosas:
e Enfasis en la “performatividad” o rendimiento, relacionado con el control y la
medida de los resultados.
e Preferencia por desagregar las formas organizativas del sector publico en
unidades de gestidon mds pequefias y, por lo tanto, mds ddciles.
e Sustitucion de relaciones jerarquicas por contratos como dispositivos de
coordinacion.
e Uso generalizado de mecanismos de mercado que incluye las licitaciones y la
remuneracién en funcion del rendimiento.
e Enfasis en el tratamiento de los usuarios de los servicios como "clientes" y en la
aplicacién de técnicas genéricas de mejora de la calidad, como la gestion de la

calidad total (Ej. Sistemas de gestiéon de calidad, certificaciones de calidad, etc.).
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Asi, se popularizé la NAP por diferentes regiones del mundo, una féormula que
prometia a partir de la implementacidn de técnicas e instrumentos provenientes de las
ciencias administrativas la superacién de la crisis econdmica y social causada por las
guerras mundiales del siglo XX y que, de la mano del auge de la industria
manufacturera, seria capaz impulsar el progreso, la equidad y la abundancia en
nuestras sociedades (Quintana-Torres, 2018). Este programa de cardacter reformista
no fue ajeno a las instituciones sociales, entre ellas la escuela, la cual “empezd a
considerarse como una empresa productora de recurso humano, la cual debia
ajustarse a procesos que cumplieran con la productividad y eficiencia esperada”
(Quintana-Torres, 2018, p. 265). De esta manera aterrizaban en las escuelas del
mundo, entre otras cosas, alianzas escolares publico-privadas, artefactos de rendicién
de cuentas y politicas de autonomia escolar, como dispositivos de gobernanza escolar
gue prometian avanzar, en el menor tiempo posible, hacia una educacién de calidad a

nivel mundial.

4.2 Los colegios en concesién (CEC)

Como se ha mencionado antes, la NAP instaurd una la légica empresarial y de mercado
al interior de nuestros sistemas educativos con el fin de superar distintas
problematicas del sistema educativo publico tradicional. Una clara expresién de lo
anterior fue la aparicién de las escuelas en concesién hacia la década de los noventa
(Termes et al., 2017). Estas instituciones serian administradas de forma hibrida a partir
de una unidén publico- privada resultado de procesos de licitacidén publica. Sus
defensores sefialan que lo publico en manos de un privado favorece la eficacia en

cuanto a resultados académicos, la eficiencia y transparencia en cuanto al uso de
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recursos, la innovacion escolar, favorece la eleccién de centro para los padres de
familia y promete una competencia saludable con las escuelas publicas tradicionales;
no obstante la evidencia empirica ha demostrado que en la practica los resultados de
este tipo de escuela son diversos (Zimmer et al., 2012).

Autores como Bonilla-Angel (2011) y Termes et al., (2017) han confrontado aquellas
asunciones que justifican la existencia de estas escuelas con la realidad y han
encontrado diversos hallazgos. Por ejemplo, se asume que estas escuelas generan
innovaciones pedagdgicas significativas que amplian la oferta escolar. Sin embargo, en
la practica estas escuelas llevan a cabo practicas de caracter tradicionalista, entre ellas,
la ensefianza para el examen y el fortalecimiento de los saberes basicos. Por otra
parte, estos autores sefialan que si bien estos colegios son ciertamente mas
autonomos que las escuelas publicas en ciertos aspectos; los CEC han optado por

combinar autonomia administrativa con procesos de recentralizacion.

4.3 Rendicion de cuentas escolares

La literatura sobre la Rendicion de cuentas (RdC) en el sector educativo a la fecha, es
abundante. Al tratarse de un término polisémico es motivo de discusion para
académicos, politicos, actores educativos, entre otros. Una aproximacion bastante
general a dicho término nos permite entender la RdC como un elemento de gestién
gue se populariza en el marco de la NAP como forma de controlar la autonomia
pedagodgica y/o administrativa que las autoridades nacionales entregaban a las
escuelas(Fernandez-Gonzalez & Monarca, 2018).

Por otra parte, autores como Hopmann (2008) sefialan que la RdC en avanzar hacia

una practica basada en evidencias. En otras palabras, demostrar a partir de datos que
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se ha actuado de manera eficiente y eficaz. Mientras tanto Parcerisa &
Verger(2016)senalan que la RdC puede tomar distintas caracteristicas y formas
particulares, por lo tanto, podemos referirnos a tipologias o enfoques de RdC. Algunos
de los tipos de RdC son: i) Basada en resultados; ii) basada en el mercado vy iii) basadas
en el fortalecimiento profesional de los docentes. El primero de estos modelos,
también se conoce como RdC gerencial y posee como principal caracteristica la toma
de decisiones a partir de los resultados de las pruebas estandarizadas, tal como seinala
(Ehren, 2020). Este modelo implica la generacion de datos (por parte de autoridades
externas a la escuela) a partir de instrumentos de evaluacién estandarizada a gran
escala. El segundo modelo, también conocido como modelo de mercado, tiene como
eje central a los “consumidores” o “clientes” (padres de familia). Estos acceden a la
informacidn de los resultados que obtienen los centros educativos para elegir
“racionalmente” la escuela a la que asistiran sus hijos (Verge et al., 2016). Finalmente,
el tercer modelo sugiere que los maestros son responsables de respetar las normas
profesionales, por lo tanto, entre colegas se observan y examinan unos a otros con el
fin de cerciorarse de que se cumpla con las normas y expectativas comunes
(Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, 2017) Cada uno de estos
diferentes modelos poseen distintos matices; sin embargo, tienen en comun la presidn
gue se ejerce sobre las conductas de los actores educativos con el fin de que estos
“cumplan con sus obligaciones y se vuelvan mas sensibles a publicos especificos”
(Parcerisa & Verger, 2016, p.21).

Por otra parte, es importante mencionar que el enfoque de RdC mas popular alrededor
del mundo en el sector educativo es la RdC gerencial. Ahora bien, dicha popularidad

implica referirnos al papel y participacidon de las organizaciones internacionales en la
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diseminacion de politicas educativas ligadas al proyecto de la NAP(Verger et al., 2020).
Las organizaciones internacionales promueven dichas politicas bajo promesas de
mejores resultados educativos y elevacion de los estdndares de calidad (Pages &
Prieto, 2020). La Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econdmica (2013)
por ejemplo, sefalé que los datos obtenidos a partir de evaluaciones estandarizadas
permiten determinar como se asignan los recursos dentro de los sistemas educativos
nacionales. Asimismo, permiten definir los apoyos adicionales e intervencion de
autoridades superiores. En general, este tipo de organizacién argumenta que la RdC en
el sector educativo pueden resultar util, sobre todo para fundamentar politicas en
torno a la creacidn de entornos de aprendizaje mas eficientes basados en evidencia.
Bajo esta légica, se naturaliza el uso constante de evaluaciones para medir el
rendimiento de los centros educativos y de los profesores, y de esta manera
responsabilizar a los agentes educativos de los resultados obtenidos a partir de
objetivos de aprendizaje fijados a nivel central (Camphuijsen, 2021).

Este enfoque de RdC se soporta en instrumentos que someten la labor docente y los
objetivos de su practica a constantes mediciones estandarizada(Verger & Normand,
2015). Los resultados, producto de dichas mediciones, se hacen publicos con el
objetivo de promover la competencia en el campo educativo (Verger et al., 2016). En
teoria, darles visibilidad a los resultados, genera mayores niveles de competencia y
promueve un mayor grado de innovacién y diversificacion de los proyectos educativos,
mejorando la calidad y la eficiencia de la oferta escolar.

Si bien la literatura alrededor de la rendicidn de cuentas es amplia y diversa, gran parte
de ella coincide en un factor comun: la responsabilidad. Hopmann, (2008) sefiala que

dicho proceso implica, entre otras cosas, responsabilizar a cada uno por lo que hace. A
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esta misma vision se unen Lingard et al., (2017) quienes se refieren a la relacién de
responsabilidad del profesor es ante el alumno, y ante la comunidad. Por su parte
Fernandez-Gonzalez & Monarca (2018). aseguran que dicha relacién de
responsabilidad implica tanto para docentes como estudiantes hacerse cargo de su
devenir individual, a partir de calcular y pensar el valor afiadido de cada cual en
funcion de su desempeiio. Es decir, los agentes educativos no solo adquieren el
compromiso de cumplir con obligaciones, sino que también deben hacerse cargo de
los resultados como producto de sus acciones. Por otra parte, resaltan en visiones de
la RdC en los que la responsabilidad se propone de manera compartida y reciproca

entre las escuelas y la comunidad en general (McDonnell, 1994).

4.4 Policy Enactment (Traduccién de politicas publicas)

Si se busca rastrear y entender los aciertos y/o fracasos de dichas politicas, pero sobre
todo el efecto de estas sobre la tarea educativa es importante referirnos a la manera
en que los agentes educativos a partir de distintas subjetividades conforman
escenarios de respuesta, discusion, movilizacién y resistencia entorno el desarrollo de
la RdC en sus contextos escolares particulares (Parcerisa & Verger, 2016; Verger &
Parcerisa, 2017). En este sentido, distintos autores coinciden en la necesidad de revisar
no solo el disefio de las politicas que llegan a nuestras escuelas sino la forma en la que
los agentes educativos se relacionan con ellas a partir de sus propias percepciones,
sentidos, significados y experiencias (Bergmark & Hansson, 2021; Camphuijsen, 2021;
Cifuentes & Valbuena, 2018; Maguire et al., 2015; Pages, 2021),

Autores como Stephen Ball (2003) sefialan que conocer los significados e

interpretaciones de los actores educativos en la apropiacién e implementacién de las
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politicas educativas resulta imperativo, puesto que son los actores educativos quienes
negocian las prerrogativas de dichas politicas convirtiendo las dinamicas que se
generan en escenarios de RdC en practicas educativas especificas. Asi, aparece el
concepto Policy enactment (Maguire et al., 2015) referido a ese proceso contingente y
creativo de decodificacidon y re-decodificacion, en el que las politicas escolares son
puestas en accidn. Dicho proceso trasciende la comprensién restringida y lineal de la
implementacién de politicas, puesto que propone a la escuela como escenario de
procesos micro(politicos) (Parcerisa & Verger, 2016).

Frente a lo anterior (Cifuentes & Valbuena, 2018) subrayan que la teoria del policy
enactment propone estudiar toda la creatividad y movilizacion que genera la politica
educativa en contextos locales mas alla de una concepcion de estudios de impacto,
teniendo en cuenta que los actores que participan en ellas no solo reciben érdenesy
mensajes directos provenientes de dichas politicas, sino también multiples demandas,
entendidas como expectativas, que pueden llegar a ser contradictorias. Estos mismos
autores sefalan tres dimensiones del policy enactment: i) la dimensién material,
referida a aspectos que van desde el contexto histdrico situado, la formacién del
profesorado hasta la infraestructura fisica y tecnoldgica e incluso el presupuesto
financiero de una escuela; ii) la dimensién discursiva, que problematiza la politica
como un régimen de produccion de saber y verdad, donde importan mas los efectos
de dicha politica que lo que esta pueda decir; iii) la dimensidn hermenéutica, puente
entre el sentido, el significado y la practica. Es decir, se refiere al sentido que les dan
los actores a las politicas y como a partir de ello, se posicionan y toman accidn.

Por su parte, Bergmark & Hansson (2021)sefalan al menos cuatro factores que afectan

la puesta en accién de las politicas educativas o policy enactment. En primer lugar,
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encontramos los factores individuales, referidos a la percepcidn de profesores y
directivos sobre una iniciativa y la forma en la esta se interpreta y negocia como un
mensaje politico. Por otra parte, se ponen en consideracién factores sociales,
relacionados con la interaccién social y el contexto de la escuela. Bergmark & Hansson
(2021) plantean que los docentes y directivos docentes intercambian interpretaciones
de las politicas en torno a sus objetivos y su practica a partir de interacciones entre
ellos. Un tercer factor, planteado por estos autores adquiere un caracter mas bien
estructural, el cual se relaciona con el apoyo que se ofrece y grado de participacion en
la toma de decisiones en cuanto la implementacién de dichas politicas; asi como
también los efectos de estas sobre la escuela. Finalmente, se considera el factor
organizativo, en cuanto distribucidn de responsabilidades para la activacion las

politicas educativas.

En general, rendir cuentas puede despertar distintos tipos de respuestas por parte de
los actores educativos. Ball (2003) sefiala que en escenarios de RdC los educadores
pueden ver sus motivaciones cuestionadas o desplazadas por el terror de la
performatividad, referido a “...una tecnologia, una cultura y un modo de regulacién
gue emplea juicios, comparaciones y exhibiciones como medios de incentivo, control,
desgaste y cambio basados en recompensas y sanciones (tanto materiales como
simbdlicas)” (p. 217) lo cual puede afectar el quehacer educativo. Bajo esta légica,
cabe destacar el estudio de Pagées (2021) un andlisis de caso realizado en el sur de
Europa, en el que fue posible conocer las distintas interpretaciones de los directores
escolares y docentes sobre la RdC a partir del enfoque de traduccion de politica.

Algunos de sus hallazgos relacionan la RdC de tipo performativo con cuadros de estrés,
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cuestionamientos a su practica profesional, injusticia frente a sus contextos
particulares y una presion constante por mantener una buena reputacion, a partir de

la centralidad que tienen los resultados y su publicacién.

5. METODOLOGIA
Esta investigacidn responde a una metodologia cualitativa a partir de un estudio de
caso, justificado en la necesidad de profundizar en la interaccién entre las variables y
acontecimientos estudiados: La rendicidn de cuentas y las traducciones que realizan
los docentes de un CEC sobre dichas politicas. Bell (2005) sefiala que la virtud de este
método radica en que el investigador puede concentrarse en un caso o situacion
concreta y a partir de ello, identificar los distintos procesos interactivos que pueden
guedar ocultos desde un abordaje a gran escala. A partir de ello es posible mostrar la
manera en que dichas interacciones afectan las practicas educativas (pedagogia,
didactica) de la institucion analizada.
Por otra parte, Martinez- Bonafé (1988) plantea que los estudios de caso en educacién
ofrecen la oportunidad de obtener informacién cualificada en la propia realidad de la
ensefianza de manera sistematica e interactiva y asi mismo perfeccionan la
observacién de dichas practicas. La traduccién de politicas en educacién a partir de
estudios de caso nos permite conocer la forma en que una institucién educativa
apropia y recontextualiza instrumentos de la NAP como la RdC.
Dada la complejidad del tema y teniendo en cuenta las experiencias de otros autores
gue han estudiado la RdC a partir de metodologias cualitativas (Bergmark & Hansson,
2021; Camphuijsen, 2021; Levatino, 2021; Pageés, 2021), se optd por iniciar la fase de

recoleccion de datos a partir de una immnersion en el entorno escolar. El objetivo de
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este primer momento fue obtener un diagnéstico preliminar de la escuela a partir de
espacios de observacion, reconocimiento y acercamiento con los actores educativos
gue hacen parte de esta institucion, tal como recomienda Stake (2005). Esto nos
facilité el profundizar sobre aspectos de la dimesién material de la traduccion de
politicas como la historia de esta institucion, su misién, visién, organigrama, aspectos
burocraticos, planta fisica y tecnolégica.

Sumado a la observacion participante se recolectaron datos a partir de entrevistas
semiestructuradas. Estas se convirtieron sobretodo en conversaciones abiertas en las
gue los participantes informaron acerca de sus experiencias, anectodas, percepciones
e incluso quejas con respecto a la RdC al interior de esta escuela. Manzano
(2016)sefiala que el uso de este tipo de entrevistas se justifica sobre todo, en la
posibilidad de teorizar durante el disefo y trabajo de campo a partir de un proceso
iterativo que se perfecciona una y otra vez, que asu vez, perfecciona las
interpretaciones que hace el investigador del fenomeno en estudio.

Con respecto al protocolo de entrevista utilizado Stake (2005) anota que es deber del
investigador cualitativo llegar con una corta lista de preguntas a los temas que sobre
todo provoquen respuestas que den cuenta de algun tipo de descripcidn, relacion y/o
explicacion para trascender a posibles respuestas de “si” y “no”. Asi pues, se
disefaron 2 protocolos con 12 preguntas guia cada uno, con el obejtivo de indagar
sobre la forma en la que docentes y directivos docentes incorporaban a sus practicas
pedagdgicas las siguientes asunciones sobre RdC como motor de cambio y mejora
escolar, sefialadas en el trabajo de (Levatino, 2021):

e Lacalidad educativa tiene lugar en las escuelas, los directores y los docentes.
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e Las evaluaciones estandarizadas son una forma adecuada de medir, evaluar y
diagnosticar aspectos de mejora en el aprendizaje de los estudiantes.

e Los incentivos para los docentes (materiales o simbdlicos) mejoran la calidad de
la ensefianza.

e Rendicion de cuentas + autonomia pedagdgica = Educacién pertinente segun el
contexto escolar.

e La autonomia administrativa le permite al director contratar y despedir
docentes acorde con la misidn y propuesta pedagogica de la escuela.

e Gracias a la mejora de las capacidades de los profesores para crear y adaptar
practicas y materiales pedagogicos aumenta la satisfaccion profesional y la
autoeficacia de los docentes.

Por otro lado, con respecto al nimero de participantes en este estudio se optd por
seguir las recomendaciones de Manzano (2016) quien sefiala que, al menos en este
tipo de estudios, la cantidad de participantes no es tan relevante como el perfil y las
distintas racionalidades de los entrevistados. Asi, se tomo la decisién de aplicar el
protocolo de entrevista a 10 participantes: Docentes y directivos docentes. Estos,
desde cada uno de sus roles pueden fungir como entusiastas, al encarnar en sus
practicas las politicas de RdC; emprendedores, en tanto busquen convencer y reclutar
a otros de adherirse a estas politicas; criticos, al cuestionar estas politicas poniendo
algun tipo de resistencia a incorporarlas en sus practicas (Cifuentes & Valbuena, 2018).
Sumado a lo anterior, se tuvo en cuenta como criterio para su escogencia, la
disponibilidad dentro de su horario laboral con el propédsito de no interrumpir sus
labores académicas ni obligarlos a quedarse tiempo extra. Ademas, se valoré la
antigliedad de los participantes en la institucién. Finalmente, respetando la ética que
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debe guiar toda investigacidn, se procuré evitar cualquier tipo de discriminacién de
género, por lo tanto, se escogié una muestra heterogénea que incluyé a hombres y
mujeres.

Durante las entrevistas se realizaron andlisis preliminares de la informacién obtenida y
gue de alguna manera sugerian posibles aproximaciones a las preguntas de
investigacion. Lo anterior, se realizé a partir de un cuadro de andlisis (ver Cuadro 1.)
con el fin de no perder de vista interpretaciones propias, ademas de facilitar un primer
contraste entre teoria y practica (Pawson, 1996). A partir de esto logramos “entender
como nuestros entrevistados entienden y han experimentado el programa (las
politicas de RdC) y comparar esas experiencias con nuestras hipdtesis sobre el
funcionamiento del programa” (Manzano, 2016, p. 349). A su vez, el cuadro ademas
facilitd la consolidacidn y organizacion de la informacion para presentar los resultados
de la esta investigacion, los cuales son finalmente analizados y discutidos hacia el final
del presente documento. Esto se refuerza en la insistencia de Stake (2005) sobre la
importancia de llevar un registro fehaciente de las entrevistas acompafiado por el
comentario interpretativo del investigador.

Cuadro 1. de andlisis de informacion

Sobre el perfil del Resumen de lo que se Misinterpretacionesy
entrevistado (cargo, afios en . Py,

) ) Preguntas investigacion ) q

el cargo, materia que dicta relacionado a cada importantesa
cuando aplique, etc) pregunta considerar

. dijo en entrevista Otros elementos
Entrevistado

Citas clave Relacién aspectos teéricos Categoria

éCudles son las
creencias,

percepciones y
experiencias de los
docentes  sobre la
rendicién de cuenta?

Docente 1

¢De qué manera estas
pueden estar
influenciando la
practica (ej. Pedagogia
didactica) educativa de
nuestras escuelas,
particularmente en las
escuelas de concesion?

Docente 1

Fuente: Elaboracién propia
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La légica que sigue este cuadro de analisis es la siguiente: En un primer momento se
describe el perfil del entrevistado con detalles como el cargo que ocupay la
antigliedad dentro de la institucién. Una vez se deja claro lo anterior, se procede a
resumir y sintetizar la entrevista a partir de los dos sentidos que proponen las
preguntas de investigacion. Asimismo, se extraen citas directas relevantes que pudiese
responder a la légica de las preguntas problema. A partir de los pasos anteriores surge
una interpretacién preliminar, como una primera impresion de los resultados
acompanfado de cualquier detalle que pudiese ser relevante para el investigador.
Finalmente se agregaban los elementos tedricos relacionados con las respuestas del
entrevistado, lo cual facilitd la discusion de los resultados en los que se establece un
analisis del contraste entre teoria y practica. Al final del cuadro se incluye una columna
donde se clasifican los resultados a la luz de 3 grandes categorias que surgieron del
analisis y que dialogan directamente con las asunciones sobre la RdC que se
mencionaron al inicio de esta seccidn: Rendicidn de cuentas y el sistema de gestion de
calidad, estandarizacidn en contextos vulnerables e incentivos para la satisfaccion de
los docentes.

Con respecto a la redaccion del informe del estudio de caso, Stake (2005) advierte que
el informe de investigacidn tradicional puede ser inadecuado como informe de un
estudio de casos. Puesto que “un caso no es un problema ni una hipétesis” (Stake,
2005, p. 110). Teniendo en cuenta lo anterior, se optd por presentar a manera de
relato la reconstruccidn de los resultados de esta investigacion. Asi, el lector podra
encontrar una narracion compuesta por observaciones de campo, esbozos,

descripciones, detalles, citas directas e indirectas tomadas de las entrevistas
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acompaiadas de interpretaciones. El objetivo de esto es sintonizar al lector con la
complejidad unica que presenta este estudio de caso y facilitar su comprension (Stake,

2005).

5.1 Estudio de caso: Los Colegios en Concesion en Barranquilla

La educacién en la regidon colombiana que limita con el mar Caribe se ha caracterizado
por un marcado rezago frente al resto del pais en materia educativa(Correa & Parra,
2019). Observatorio De Educacién del Caribe Colombiano (2022) advierte que a pesar
de la implementacion de planes y estrategias encaminados a incentivar el acceso, la
permanencia y los resultados educativos en los procesos de escolarizacién, existe una
notable dificultad en las instituciones educativas de la regién para ocupar los niveles
mas altos de desempefio establecidos en las pruebas SABER ! “en especial en aquellos
departamentos con mayor participacidon del sector rural, asimismo las brechas
histdricas entre zonas y sectores que se resisten a desaparecer” (Observatorio De
Educacion del Caribe Colombiano, 2022). Lo anterior permite referirnos a dos grandes
retos: la superacién de las brechas de desigualdad educativa y el alcance de mayores
niveles de calidad en el proceso de ensefianza- aprendizaje de los nifios, nifias y
jévenes de la regidn (Burgos-Ayala & Rodriguez, 2021). En este contexto cabe
referirnos a la presencia de los CEC en el caribe colombiano, particularmente en

Barranquilla, puesto que tal como sefala el Acuerdo 0016 del 29 de agosto de 2008,

! Las pruebas SABER son evaluaciones externas estandarizadas aplicadas por el Instituto Colombiano para
la Evaluacion de la Educacién -ICFES-, las cuales evalian el desempefio alcanzado por los estudiantes

segun las competencias basicas definidas por el Ministerio de Educacion Nacional.

22



23

este tipo de institucidn nace con la misidn de hacer frente a las problematicas
mencionadas.

Cabe mencionar que en Colombia este tipo de oferta educativa nace y se populariza
durante la administracién del exalcalde de Bogota, Enrique Pefialoza (1998-2000)
como una estrategia que buscaba cerrar brechas en el acceso, coberturay
permanencia que enfrentaba el sistema educativo capitalino para llevar educacién de
calidad a comunidades ubicadas en zonas urbanas marginalizadas (Instituto
colombiano de estudios urbanos, 2018). En este sentido, la mayoria de los estudios
realizados en nuestro pais centrados en el analisis de los Colegios en concesion (CEC)
se han realizado en Bogota, capital de Colombia (Edwards et al., 2017; Edwards &
Termes-Lépez, 2019; Termes et al., 2017).

Siendo Colombia un pais altamente diverso geografica y culturalmente relevante
realizar un estudio de caso en una ciudad completamente distinta a Bogota, ubicada
en la region caribe: Barranquilla. Los CEC como alianzas publico-privadas para la
prestacion del sector educativo comienzan a tener auge en esta ciudad en el afio 2008.
En el Acuerdo 0016 del 29 de agosto, se oficializé la posibilidad de que entidades
privadas organizaran, operaran y prestaran el servicio publico de educacién formal en
cuatro infraestructuras educativas, mejor conocidas como “Mega-colegios”
construidas a partir del convenio firmado entre las autoridades locales y el Fondo

Financiero de Proyectos de Desarrollo (FONADE)2.

2 El Fondo Financiero de Proyectos de Desarrollo (FONADE) Es una entidad de carécter publico que en
Colombia se encarga de financiar estudios de pre-inversion a entidades publicas y privadas. FONADE
esta dotado técnica y financieramente para agenciar proyectos de desarrollo y apoyar la fase de

preparacion de estos.
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Segun el Acuerdo 0016 del 29 de agosto de 2008, la autoridad educativa local tenia
como objetivo ampliar su cobertura educativa y sobre todo brindar educacién de
calidad a poblaciones vulnerables. No obstante, los oferentes debian presentarse a un
proceso licitatorio donde podian participar instituciones publicas o privadas que
acreditasen los mejores resultados en las Pruebas SABER y lograran acreditar
experiencia significativa en la prestacion del servicio educativo. En caso de obtener la
concesidén, contarian con la financiacion distrital por un periodo determinado de
tiempo. Asimismo, se deja por escrito que dicha contratacion estaria sujeta a la
interventoria de la autoridad educativa local con el fin de garantizar una evaluacién
sistematica de la calidad educativa a partir de pardmetros predefinidos, lo que daria
cuenta de forma objetiva del cumplimiento de las obligaciones contractuales. Ademas,
el mencionado acuerdo indica que la oficina de auditoria fiscal de la ciudad se
encargaria del control social de estos contratos, es decir la vigilancia y veeduria
individual y/o de los ciudadanos frente a esta alianza publico-privada.

Para entender el contexto en el que tiene lugar la concesién en Barranquilla es
importante revisar el Plan Anual de Contratacion del Servicio Educativo (PACSE) en
Barranquilla. En este documento se proyecté para el afio 2021-2022 la atencién de
44.026 nifios, nifias y jévenes en los niveles educativos de preescolar, bdsica primaria,
secundaria y media a partir de la contratacién de servicios educativos (Alcaldia de
Barranquilla, 2021). Asimismo, este plan sefialé que las localidades de la ciudad con
mayor déficit en la atencidn del servicio educativo son la localidad Metropolitana y en
segundo lugar la localidad Sur occidente. Lo anterior se asocia a factores como la crisis
migratoria venezolana, incidencia de cupos provenientes de municipalidades y el

desarrollo urbanistico de la ciudad. Por otra parte, cabe mencionar que de las 4
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modalidades de contratacion sefaladas en el Decreto 1851 de 2015, Barranquilla solo
implementa tres de ellas: i) Promocién e implementacion de Estrategias de Desarrollo
pedagdgico para celebrar con confesiones religiosas; ii) Prestacidn del Servicio
Educativo; iii) Contratos para la administracion del Servicio Educativo. La modalidad de
contrato que no se lleva a cabo en esta ciudad es la contratacion con establecimientos
educativos mediante subsidio a la demanda.

Ahora bien, la institucién educativa en la que tuvo lugar este estudio es un CEC
ubicado en una de las zonas priorizadas por el PACSE en Barranquilla. La poblacién
estudiantil que asiste a esta escuela convive con la delincuencia, la drogadiccidn, el
vandalismo, la descomposicion familiar, embarazo a temprana edad y la prostitucion.
Brinda servicios educativos de educacién formal a aproximadamente 3000 estudiantes
de los estratos 1y 2 de la ciudad. En los ultimos afios ha abierto, sus puertas a una
amplia poblacién de migrantes venezolanos que demandan servicios educativos®.

Lo anterior es apenas una parte de la historia reciente de esta institucién, décadas
atrds esta era una escuela privada que atendia poblacion de una condicién
socioecondmica mas estable. Con el desarrollo econdmico de la ciudad, los habitantes
de esta zona se trasladaron hacia otros sectores y poco a poco la institucion fue
formando parte de la periferia de la ciudad. Esto condujo a un cambio socioeconédmico
notable en la poblacidn estudiantil que atendia esta escuela. Decayd el nimero de
estudiantes y los padres de familia que ahora poblaban esta zona no podian costear las

matriculas y pensiones. La institucidon educativa fue perdiendo entonces, la capacidad

de sostenerse a partir de recursos propios.

8 Extraido de entrevista con el director actual de la escuela.
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De cara a lo anterior sus administradores, una comunidad religiosa cuya sede nacional
principal se encuentra en el interior del pais, buscaron conformar una alianza con la
autoridad educativa local partir de un contrato de concesién, en el que se
comprometian a prestar el servicio publico educativo financiados por el Sistema
General de Participaciones?, tal y como se reglamentd en el Articulo 5 del Decreto
2355 de 2009 (Ministerio de educacidn, 2009). Fue a partir de este decreto que se
formalizé la posibilidad de que las iglesias y confesiones religiosas con personeria
juridica que demostrasen trayectoria e idoneidad, pudiesen ser contratistas del Estado,
con el fin de satisfacer las necesidades del sistema educativo.

Asi, la relacion contractual de esta escuela y la autoridad educativa local tiene lugar a
partir de un contrato para la promocion e implementacion de estrategias de desarrollo
pedagogico con iglesias y confesiones religiosas. En esta, a diferencia de otras
modalidades de contratacidn, la escuela no participa en procesos licitatorios para
obtener el contrato la concesiéon con el distrito. El criterio de seleccion sobre el que se
realiza la concesidn es la “idoneidad” de la institucidon educativa. Dicho criterio hace
referencia, en este contexto, “al equipo humano calificado y experimentado, a las
metodologias de ensefianza probadas y con resultados demostrables, las ayudas
pedagdgicas y demas elementos necesarios que deben acreditar los prestadores de
servicio educativo que aspiren a celebrar contratos””.

Asi, las iglesias y confesiones religiosas pueden acreditar idoneidad a partir de

demostrar dos condiciones basicas: A) Experiencia prestando el servicio educativo

4 El Sistema General de Participaciones es referido a los recursos de la nacién que deben ser transferidos
a las entidades territoriales en Colombia.

5 Decreto 2355 de 2009: “Por el cual se reglamenta la contratacién del servicio educativo por parte de
las entidades territoriales certificadas”.
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dentro de la jurisdiccion de la entidad territorial con la que se celebrara el contrato a
través de establecimientos educativos privados u oficiales; b) Obtencion de resultados
de calidad superiores al percentil 3 en las dreas de lenguaje y matematicas en las
ultimas

pruebas Saber 3°, 5°,9°y 11°, de acuerdo con la publicacion de los resultados,
realizada por el Instituto Colombiano para la Evaluacién de la Educacién (ICFES). Dado
gue esta escuela contaba con tales condiciones, pudo hacerse acreedora de tal
contrato, renovado anualmente mientras continuara demostrando la mencionada
“idoneidad”.

Con el objetivo de mostrarse “mas idéneos” y responder a las expectativas y
necesidades de la comunidad educativa, se implementé en esta institucién el sistema
de gestion de calidad (SGC) a partir de la Norma 1SO 9001°. El director a cargo de la
institucion en aquel momento argumenté’ que la escuela debia adoptar esta norma
como motor de cambio institucional. Otras instituciones administradas por esta
misma comunidad religiosa en otros lugares del pais ya la habian empezado a
implementar, por lo tanto, considerd que seria factible replicar tal modelo de gestién
dentro de la instituciéon (Compartir Palabra Maestra, 2019).

Para lograr lo anterior, el director de la institucién se propuso fortalecer los canales de

participacién con quienes lideraban los procesos institucionales con el objetivo de

6 La Norma ISO 9001 es una norma internacional elaborada por la Organizacién Internacional para la
Estandarizacién (ISO) enfocada a la consecucion de la calidad en una organizacion mediante la
implementacién de un método o Sistema de Gestion de la calidad (SGC).

" Tomado del relato del director a cargo en 2017 publicado en el Blog de la Fundacién Compartir Palabra
Maestra (2019) en el que narra los detalles de la propuesta educativa que implementé en esta

institucion.
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obtener un diagnéstico capaz de ofrecer una caracterizacién de la IED y a partir de
ellos se elaborarian planes de mejora institucional a nivel misional y académico. Otra
accién del director fue fortalecer el proceso académico, implementando tematicas,
asignaturas y metodologias mads estructuradas y acertadas de acuerdo con las
necesidades educativas, sobre ella se desplegaron acciones concretas sobre las que se
comenzaron a hacer mediciones constantes y ajustes orientados a dos de los principios
de la Norma I1SO 9001: La mejora continua y toma de decisiones basada en hechos
(Compartir Palabra Maestra, 2019).

Lo anterior dio resultados concretos. Por ejemplo, la escuela obtuvo certificaciones de
calidad otorgadas por el Instituto Colombiano de Normas Técnicas y Certificacion
(ICONTEC) y la Red Internacional de Certificacidon (en inglés International Certification
Network- IQNET). Por otra parte, la escuela comenzd a preocuparse por generar
avances en cuanto a la forma de documentar, controlar y evaluar la prestacién del
servicio educativo y los procesos misionales. Segun el director de la escuela se
presentaron a corto plazo mejoras en los resultados de las pruebas Saber 11,
aumentando las posibilidades de los estudiantes de obtener becas otorgadas por el
Ministerio de educacién (Compartir Palabra Maestra, 2019). Cabe resaltar que este
conjunto de cambios implementados en la institucién por el director estuvo nominada
al Premio compartir, un incentivo que hace reconocimiento y homenaje a la labory
liderazgo de maestros y rectores mas sobresalientes del pais.

Sin embargo, algunas cosas han cambiado desde aquel entonces. Asi lo refirieron los
docentes y directivos docentes consultados en este estudio (y sobre las cuales se
indaga a mayor profundidad en la siguiente seccidn). Si bien situaciones externas como

la pandemia Covid-19 han tenido incidencia en esos cambios, la discusion de los
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hallazgos se centra en esclarecer circunstancias de caracter mas interno como el
enfoque de gestidon administrativa y pedagodgica de esta escuela y la forma en la que

busca acercarse a la calidad educativa a partir de mecanismos de rendicidn de cuenta.

6. RESULTADOS
En esta seccion, se presentan los resultados de investigacion de acuerdo con el
objetivo del presente estudio, expuesto en la primera parte de este documento. En
consecuencia, esta seccion da cuenta de las diferentes subjetividades de los actores
escolares en relacion con la RdC, las presiones y demandas externas asociadas a ella,
asi como las practicas y respuestas escolares resultantes a partir de conocer de
primera mano las percepciones, sentidos, experiencias de los docentes y directivos
docentes frente a la RdC.
Los resultados de las entrevistas muestran como los docentes y directivos docentes le
dan sentido a la RdC de forma divergente, es decir que sus posiciones tienden a
presentar matices y contrastes dejando ver la importancia de trascender a una visién
univoca de la RdC. Los actores escolares interpretan dichas politicas a partir de sus
subjetividades individuales, asi como también a partir de factores relacionados con el
contexto escolar (Pagées, 2021). Como se advirtié en la seccidon de metodologia, a
continuacioén, se presentan a manera de relato la traduccidon que hacen los docentes y
directivos docentes de la RdC en esta escuela. De esta manera es factible hacer
conexiones mas evidentes respecto al fendmeno estudiado presentando las

manifestaciones de los mecanismos sociales en contexto (Porpora, 2015).

29



30

6.1 Inmersién en el campo

Llegué a esta escuela un martes por la tarde, cuando terminaba la jornada escolar. Ese
mismo dia tuve una reunién con el director para presentarle la investigacién y obtener
su consentimiento para permanecer en la institucion durante al menos dos semanas.
El director me permitié el acceso a la institucion bajo mi propia responsabilidad y puso
a mi disposicion tiempo y espacios con los docentes. Cabe resaltar que el director, al
conocer el propdsito de este trabajo de investigacion, manifestd un especial interés en
conocer los resultados de este estudio sefialando una latente necesidad de
implementar acciones de mejora basadas en evidencias distintas a los indicadores,
formatos y evaluaciones.

Asi, durante los primeros dias en esta escuela me concentré en la observaciény
sensibilizacion con el entorno educativo a mi alrededor, lo cual me permitié notar
algunos elementos contextuales propios de la dimensidon material del policy enactment
gue resultaron cruciales para orientar mis conversaciones con los miembros de la
institucion. En este primer momento conoci la historia de la institucion, su
infraestructura fisica y tecnoldgica. Me detuve de manera consciente a observar las
aulas de clases, las oficinas, las dreas comunes, etc. con el objetivo de obtener algin
tipo de informacién preliminar sobre la que pude profundizar y verificar en las
entrevistas.

Por ejemplo, en una de mis primeras visitas a la institucién observé que en todas las
aulas de clase se encontraba expuesta en algin muro del saldn la politica de calidad, la
misidn y visién de esta escuela. Esto me resultd curioso puesto que cada docente
dedicaba fervorosamente un espacio en el saldn de clases a exponer estos tres

elementos. Los decoraban con colores brillantes quiza para hacerlos mucho mas
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llamativos dentro del salén. Me detuve en una de estas aulas y lei con detenimiento la
“politica de calidad” de la escuela, que, relaciondandola con la RdC tenian el mismo fin:
el alcance y mejoramiento de la calidad educativa. Por lo tanto, me parecio pertinente
conocer de qué manera la escuela entendia la calidad educativa y cudl podria ser esa
linea de accién para alcanzarla.

No encontré una definicién de la palabra “calidad” en aquel documento adornado con
marcadores de colores y algunos dibujos. Sin embargo, pude notar un término que
llamoé mi atencion: “Sistema de gestion de Calidad”, el cual planteaba una especie de
hoja de ruta para demostrar actuaciones institucionales de calidad. En este momento
comencé a preguntarme sobre las consecuencias de este tipo de lenguaje al interior de
una escuela y me pregunté de qué manera la tarea educativa se alteraba o no cuando
una escuela empezaba a comportarse y/o compararse con una empresa privada®.
Anoté dicho término para no perderlo de vista durante este estudio y continué mi
observacion.

Quise conocer las aulas de clase de esta institucion y desde los pasillos escuché a
algunos gritos de docentes pidiendo silencio y atencién a un grupo de mas o menos
cuarenta/cincuenta estudiantes.

Segui observando las aulas y pude ver a algunos docentes con una cantidad
considerable de cuadernos en sus escritorios. Recuerdo que una docente me dijo que
los cuadernos de los estudiantes debian estar al dia por si en algin momento un
coordinador los pedia como evidencia. Anoté esto y continué mi recorrido, ahora

paseandome por las oficinas del cuerpo directivo de la institucion, todas se veian bien

8 |a gestidn de la calidad es una practica propia del sector privado que se ha adaptado a los entornos

escolares, es propia del enfoque de gobernanza que propone la Nueva Administracion publica.
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equipadas, tenian aire acondicionado, conexidn a internet, mobiliario en buen estado,
entre otras cosas. Los directivos parecian mas bien comodos y tranquilos dentro de sus
espacios. Seguidamente, procedi a organizar mis espacios de entrevista con los
docentes y directivos docentes. Con el primer grupo de participantes (directivo) fue
sencillo establecer un horario para conversar, su tiempo “libre” era mas flexible que el
de los docentes. Por el contrario, la logistica para obtener un espacio con los docentes
fue mas compleja. Con la autorizacién del rector, la coordinadora académica me
compartioé el horario de los educadores con el fin de identificar y seleccionar a aquellos
gue tuvieran tiempo “libre”. Una vez seleccionados, comparti con la coordinadora la
lista de docentes que participarian de este estudio. Inmediatamente esta directiva
docente me advirtié que en cualquier momento la disponibilidad de los docentes
podria cambiar. Varios maestros se encontraban enfermos, por lo tanto, se necesitaba
gue aquellos que tuvieran tiempo “libre” “cubrieran” a sus comparieros durante el
periodo de incapacidad. Le pregunté sobre la recurrencia de las incapacidades de los
docentes y me comentd que semanalmente habia entre 2-5 docentes incapacitados de
los 100 docentes que laboran en esta institucion. La coordinadora procedié entonces a

comunicarle a los maestros quienes estarian participando en la investigacion.

6.2 Hallazgos

Mis entrevistas iniciaron con una conversacion abierta con el director, quien me contd
un poco de su trayectoria y liderazgo dentro de la institucidn, asi como los retos que
enfrentaba esta escuela. La conversacion sobre todo gird en torno a al contrato de
concesidn que tienen con la autoridad educativa local y sus efectos sobre la autonomia

pedagdgica y administrativa de la institucién. También me conté sobre las demandas
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sociales (ej. en términos de rendimiento académico de los estudiantes) a las que deben
responder. El director manifestd que este tipo de unidn publico-privada tenia ventajas,
desventajas, limitaciones y un conjunto amplio de retos para la institucién. Por
ejemplo, el director sefialaba que por momentos era frustrante administrar esta
escuela en particular bajo un contrato de concesién. Indicé que su relacién con la
autoridad local era en términos generales positiva; sin embargo, agregd que en
algunas situaciones dicha relacidn se centraba en el control y vigilancia y no en una
relacién de apoyo y orientacion. En palabras textuales:
Director: "Por un lado confian en nosotros, pero por otro no nos apoyan en
muchas cosas. Me gustaria que la autoridad educativa local se preocupe no solo
por seguirnos y pagarnos, sino que se preocupe por nosotros, por ayudar a
fortalecernos."
De cara a lo anterior el director indicé que una desventaja de este tipo de contratacion
publica radica en brindar un servicio educativo en medio de una dicotomia: Para
algunas cosas esta era una escuela publica y para otras como el acceso a capacitacion y
formacidén docentes que brinda la autoridad educativa local, simplemente no eran
tenidos en cuenta. Esto ultimo debido a que en el contrato de concesion se dejaba
claro que la contratacién y capacitacién de la planta docentes es deber de la
organizacién privada encargada de la administracion de la escuela. Asimismo,
manifestd que conocia las quejas del personal docente respecto a los pagos de sus
salarios puesto que se presentaban a destiempo, pero no habia mucho que el pudiera
hacer puesto que dependian del presupuesto y pagos que hiciera la autoridad

educativa local. A su vez, sefialé que una preocupacién constante era encontrar
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balance en los resultados académicos y la atencidn y apoyo a la poblacién altamente
vulnerable de estudiantes que atendian.

Por otra parte, las entrevistas con los coordinadores o directivos docentes fueron mas
bien breves. Sus respuestas eran cortas y sin mucha profundizacién. A pesar de
realizarse en cada una de sus oficinas no fue facil llevar a cabo una conversacion
abierta, espontanea a partir de las preguntas que habia preparado. La mayoria de sus
respuestas tenian un tono bastante normativo y en general apuntaban a defender sus
actuaciones en torno a la gestién escolar. Durante las entrevistas estaban muy atentos
a quienes entraban a sus oficinas, parecian estar cuidando muy bien el tipo de
respuesta que daban y quien dentro de la institucidon podria escuchar la conversacién.
Siguiendo con las entrevistas, procedi a conversar con los docentes. La mayoria de
estas se realizaron en un salén donde se reunia el equipo pastoral de la escuela y otras
se realizaron en las aulas de clase debido a que a algunos docentes manifestaron se les
dificultaba movilizarse hasta dicho salén.

En general, los docentes manifestaban preocupacion respecto a la discrecionalidad del
estudio por lo tanto cuidadosamente se les explicé a partir del consentimiento
informado que sus nombres no serian revelados y que la informacién que estuvieran
dispuestos a compartir se protegeria. Les conté sobre los propdsitos académicos del
estudio y la forma en la que ellos estarian contribuyendo a generar espacios de
discusion sobre la RdC en nuestros sistemas educativos. Esto fue vital para iniciar una
conversacién amena a partir de un clima de confianza. No obstante, al inicio de la
actividad de entrevista los docentes, asi como los directivos, cuidaban el lenguaje de
sus respuestas y parecian un poco cohibidos al momento de profundizar sobre sus

experiencias dentro de la institucidn. Se encontraban un poco vigilantes de quien
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podria escuchar la conversacion. Un reflejo de ello fue la manera en la que bajaban el
tono de su voz mientras expresaban algun punto de vista o experiencia, argumentando
gue en esa institucidon “las paredes tenian oidos”. Algunos de ellos manifestaron que
este tipo de conversaciones eran muy poco comunes y que cuando tenia lugar dentro
de la escuela preferian no opinar por miedo a recibir amonestaciones o incluso perder
sus empleos.

Para generar mas confianza, les ofreci a los educadores la posibilidad de hacer
preguntas o incluso detener la conversacién en caso de no sentirse cdmodos para
responder alguna de mis preguntas. A su vez, les dejé saber que las preguntas que se
habian preparado eran sobre todo una guia para conocerlos mejor como sujetos
centrales de la RdC escolar y de ninguna forma se buscaba evaluarlos, ponerlos a
prueba o cuestionarlos. La principal motivacion de lo anterior fue generar un espacio
en el que los participantes pudiesen sentirse libres y seguros para conversar sobre un
tema en particular: la RdC escolar.

Definitivamente no fue sencillo generar un poco mas de apertura en ellos. Factores
como, por ejemplo, el espacio en el que me reuni con los docentes; mds que favorecer
el clima de entrevista, se convirtié en un reto para el desarrollo de la actividad.
Durante la entrevista la entrada y salida de personal de la institucion al recinto
interrumpia la dindmica de conversacidn y de alguna forma generaba distraccion. Por
otra parte, el hecho de que los docentes estuviesen en jornada laboral implicé que
alguno de ellos se estuviese realizando otras actividades mientras conversabamos, por
ejemplo, calificando examenes o llenando formatos y actas. Algunos de ellos incluso se

disculparon por tal situacién y me explicaran que no tenian otro momento para
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encargarse de ello. En medio de lo anterior, los docentes expresaron sus experiencias,
percepciones, quejas e incluso deseos de cambio en la institucidn.

Durante el tiempo destinado a la recoleccidn de datos con los docentes se presentaron
situaciones irregulares al interior de la institucién que también vale la pena mencionar.
Por un lado, un grupo de docentes organizé un “mitin” °contra la gestién de una de las
directivas docentes de la institucion. Se quejaron frente al mal trato y la poca
sensibilidad y comprension de esta persona de cara a las multiples situaciones que
enfrentaban los docentes en sus aulas de clase y que, de alguna forma les impedian
cumplir con las exigencias institucionales en torno a la documentacién del proceso de
ensefanza-aprendizaje. Los docentes a manera de ultimatum le exigieron al rector la
renuncia de la coordinadora, de lo contrario todo este grupo de docentes entregarian
su carta de renuncia. El rector cedid ante tal presion, aduciendo que dicha situacion
estaba afectando directamente la tarea educativa en tanto los estudiantes no estaban
recibiendo clases. Por otra parte, durante las entrevistas dos de los seis docentes que
participaron en estos espacios manifestaron que ya habian decidido renunciar a la
institucion argumentando que la remuneracién no compensaba el desgaste fisico,
mental y emocional que les generaba trabajar en esta escuela.

Un elemento transversal durante las entrevistas a docentes y directivos docentes,
cuando se les preguntaba sobre calidad educativa y/o resultados académicos, fue la
referencia directa al sistema de gestién de calidad (SGC). EI SGC funciona a partir de la
Norma ISO 9001 cuyos principios son: Enfoque al cliente, liderazgo, compromiso de las
personas, enfoque de procesos, toma de decisiones basadas en evidencias, mejora

continua y gestion de relaciones (Gamboa & Melao, 2012). Los directivos docentes

% Un mitin es una reunién organizada con propdsitos expositivos, persuasivos o de reclamo.
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coincidieron en que en esta escuela dicho sistema funcionaba como un mecanismo
capaz de vigilar no solo la gestidn escolar a partir de criterios de calidad, sino que
también se usa para controlar la entrega de resultados académicos satisfactorios, lo
cual garantiza el continuar demostrandose suficientemente “idéneos” ante la
autoridad educativa local y de esta manera mantener el contrato de concesion. Reflejo
de lo anterior es la siguiente afirmacién de una de las directivas docentes, quien se
encarga desde hace varios afos de la gestidn de la calidad: “Calidad controla las etapas
del disefio de la planificacidon, operacion y sequimiento de los resultados segun indica la

norma” (Directivo docente 2).

Al preguntarle a los docentes sobre las caracteristicas del SGC indicaron que un
elemento central del mismo es la documentacién de todos los procesos y actuaciones
gue tengan lugar en esta institucion, relacionados con la planificacién, operacion,
control de procesos y registros de cumplimiento de actividades. Algunos docentes
mencionaron ejemplos de las exigencias documentales que tiene esta institucion en
funcién del SGC son: Formatos de programador de clase, formatos de revision de
programadores, actas de evaluacién y promocidn, actas de planeacién, verificacion y
ejecucion de curriculo, actas de acompafiamiento a padres de familia, entre otras. Me
contaron que estos documentos tienen un tiempo de entrega determinados para su
correccion y entrega final. Asimismo, cabe resaltar que la informacion que se incluye
en dichos formatos esta sujeta a proceso de verificacién y validacion, a partir de
actividades como auditorias internas, revisiones de clase entre pares y por parte de

directivos docentes.
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En general, para los directivos docentes la implementacion del SGC bajo la Norma I1SO
9001 ha favorecido el seguimiento de los procesos académicos al interior de la
institucién y en este sentido, se ha logrado controlar los resultados educativos
orientandolos hacia estandares de “calidad”. No obstante, esto contrasta con la
percepcién de varios de los docentes consultados, para quienes las consecuencias de la
implementacién de dicho sistema han sido sobre todo negativas. Por ejemplo, algunos
docentes que estuvieron presentes en el antes y después de la llegada de la concesién
al colegio, sefialaron que a partir de este sistema se priorizaron las exigencias
documentales sobre el quehacer pedagoégico y el acompafiamiento en el aula, lo cual
desmejord la experiencia docente dentro de esta institucion generando desde su
percepcidn y experiencia una caida de los resultados académicos. Como se muestra en

las siguientes citas:

Docente 3: “Desde que el colegio empezd a certificarse, la parte académica ha
pasado a un segundo plano y lo que importa es la parte documental y eso es lo

que a los docentes a la mayoria tiene estresados"

Docente 4: “El sistema de gestion de calidad ha desmejorado la experiencia de

ser docente, mucha gente (docentes) estd aburrida y le ha perdido el amor a esto”

Los seflalamientos anteriores llamaron mi atencién, me parecieron acusaciones fuertes
y bastante distantes de las apreciaciones que hicieron los directivos docentes del SGC.
Me pregunté entonces, éDe ddnde provenian dichas percepciones sobre el SGC?, éPor
gué eran tan distintas las percepciones de los docentes y los directivos docentes frente

a las “bondades” del SGC?, ¢ De qué manera dichas percepciones podrian afectar los
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resultados académicos de la institucion? Con estos interrogantes en mente, pensé que
seria pertinente conocer a qué se referian los participantes cuando mencionaban el
término “calidad”. Sus respuestas (algunas que se ejemplifican a continuacion)
sefalaron visiones distintas del sentido y significado de dicho término en un entorno

escolar.

Por un lado, los docentes relacionaban “calidad” con el acompanamiento del proceso
de ensefianza y aprendizaje en el aula, orientado a atender las necesidades
particulares de sus alumnos. Reflejo de lo anterior es la siguiente afirmacion del
Docente 4: “Nos estamos quedando con el papel en torno a la exigencia que tiene
calidad allg, fallamos en la calidad educativa para los estudiantes acd (en el aula) y es
triste porque aqui atendemos nifios que lo que viven acd es su unica oportunidad de
aprender porque en su casa no tienen esa posibilidad”. Me parecid que esta docente
senalaba una diferencia entre la vision de la calidad que tenian los directivos docentes.
Incluso parecia sefialar dos tipos de calidad distintos: Una que tenia lugar en las
oficinas y otra en el salén de clases. Lo anterior, contrasta con el entendimiento de los
directivos docentes para ellos hablar de calidad implicaba referirse directamente al
cumplimiento de las exigencias procedimentales y documentales propias del SGC ISO
9001 en la prestacién del servicio educativo. Lo anterior podemos evidenciarlo en la

siguiente cita:

Directiva docente 2. "La calidad es un recurso diario de lo que uno hace, no son

solo documentos, ni una carga. Es una posibilidad de hacer las cosas bien”
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Me di cuenta de que por las caracteristicas que esta directiva agregaba a su definicién,
mas que al significado de “calidad”, se estaba refiriendo indirectamente al uso del SGC
como garante de la prestacion optima del servicio educativo. Sin embargo, la Ultima
parte de esta afirmacion me parecid particularmente llamativa por dos razones: Ella lo
veia como “una posibilidad”, ¢Significaba esto que sin la implementacion de un SGC no
se pueden “hacer las cosas bien” en una escuela? ¢A qué se referia con “hacer las

cosas bien”?

“El cumplimiento de las exigencias del SGC es labor de todos los miembros de la
institucion” menciond uno de los directivos docentes entrevistados. Sin embargo, son
los directivos docentes quienes tienen a cargo el control y vigilancia de las diferentes
etapas del proceso de gestion de la calidad de la escuela. Como lideres de estos
procesos institucionales, reconocen que SGC ha generado cierta resistencia en el
cuerpo docente. Incluso algunos de ellos sefialaron que sigue siendo un reto dentro de
la institucién convencer a los docentes de que el SGC es un instrumento beneficioso

que asegura la calidad educativa.

Directivo docente 2. "Hay quienes ya se han habituado y lo hacen como ejercicio

y hay otros que les cuesta”

Directivo docente 3. “Las personas que llevan muchos afios trabajando en las
escuelas cuando viene la auditoria y sequimiento no se sienten comodas porque

piensan que los quieren controlar”
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Directivo docente 4. “Trabajamos de la mano con gestion de calidad, gestion
humana busca mediar muchisimo en la percepcion que tienen los colaboradores

frente al proceso de gestion de calidad"

De cara a lo anterior, me preguntaba ¢Por qué se habia vuelto un reto convencer a los
docentes de aquellas “bondades” que sefialaban los directivos docentes del SGC? ¢De
dénde provenia tal resistencia de los docentes frente al SGC? Los docentes
argumentaron que el problema no radicaba en la existencia de dicho sistema dentro
de la escuela sino en la forma en que este ha sido puesto en practica. Una opinién
generalizada por parte de los educadores fue que, desde su implementacién, este
sistema tuvo un cardcter mas bien impositivo sobre la comunidad. Algunos de los
consultados confirmaban que se traté de una decisién unilateral por parte de quien
estaba a cargo de la institucidon para asegurar anualmente la concesién con la

autoridad local.

Otros educadores entrevistados agregaban, ademas, que la actual ejecucién del SGC a
los ponia a ellos como docentes bajo una constante presién y premura sobre la
entrega de las exigencias documentales que funcionan como evidencia de la ejecucién
y cumplimiento de los procesos educativos. Los docentes comentaron que no solo
deben planificar y ejecutar sus clases, sino que deben entregar documentos que
evidencien que se ha cumplido con las diferentes obligaciones que tienen a cargo. Un
reflejo de lo anterior es el uso de planeadores de clase: en ellos los docentes dejan por
escrito semanalmente cual serd la secuencia o protocolo que llevaran sus clases de

acuerdo con objetivos de aprendizaje especificos. Estos planeadores son revisados por
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docentes que despefian la funcién de jefes de area, quienes hacen correcciones y/o

aprueban los formatos.

Debe haber correspondencia entre la planificacién y la ejecucidn para que luego de
aquella primera correccioén, obtengan el visto bueno de los directivos docentes. Se
insiste sobre todo en las fechas, la contribucién de las actividades al cumplimiento del
curriculo, la metodologia de estas y en algunos casos se exige a los docentes adjuntar

evidencias fotograficas de las actividades realizadas.

Docente 3. “Los coordinadores llegan a pedir documentos. Todo es papel y te
revisan si todo estd completo, si te sabes el nombre de los estudiantes, si usas el
tablero, si tienes dominio del tema, si estas usando la metodologia que pusiste

en el planeador, una cantidad de items”

Lo anterior visibiliza las expectativas y concepciones distintas en torno a la calidad
educativa como meta institucional. Asimismo, es notable que los participantes difieren
en torno a la forma en la que consideran que el SGC contribuye a alcanzar la calidad

educativa.

Por parte de uno de los docentes entrevistados sefiald otro posible motivo de
resistencia por parte de los docentes frente al SGC: En esta institucidn dicho sistema
ha funcionado no solo como una herramienta para la estandarizacién de
procedimientos institucionales, sino que también ha conducido a una constante
busqueda por estandarizar los resultados académicos de una poblaciéon diversa de
estudiantes. El educador afirmé: “El problema radica en que aqui quieren evaluar a la

poblacion a todos por igual y eso no debe ser asi, porque esta poblacion es dificil"
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(Docente 5). Lo anterior, se relaciona con la vision de otro de los docentes consultados,
quién, al referirse al tipo de poblacién que atendian y el contexto que los rodeaba
afirmé “aqui se ve de todo” (Docente 2).

Como lo evidencia la documentacion revisada, al firmar el contrato de concesion
educativa, la institucion se compromete a garantizar el servicio educativo a los nifios,
nifias y jévenes de una comunidad particularmente vulnerable sin ningun tipo de
discriminacion en cumplimiento con los principios que rigen la concesién educativa en
Colombia®®. Estos son accesibilidad, eficiencia, calidad, diversidad, reduccion
progresiva, oportunidad y planeacién. Asimismo, la institucién le garantiza a la
autoridad local que esta poblacién de estudiantes obtendra, en un tiempo
determinado, resultados académicos satisfactorios; sin embargo, no es una tarea

sencilla. Asi lo reconocieron docentes y directivos docentes, tal como se muestra en los

siguientes fragmentos tomados de las entrevistas:

Docente 1: “Hay mucha violencia en esta zona, eso impacta en el resultado de

mis nifios"

Docente 3. “Yo tengo claro que es muy dificil ensefiarles suma, resta y
multiplicacion cuando estdn viviendo una situacion familiar precaria y dolorosa.

Tengo nifios que no saben leer; sinembargo, hay que responder, hay que cumplir”

10 Decreto 1851 de 2015: “Por el cual se reglamente la contratacion del servicio educativo por parte de
las entidades territoriales certificadas y se subroga un capitulo del Decreto 1075 de 2015”
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Docente 5. "Entiendo que el estar certificado da un estatus, pero acd no deberia
por el tema de la poblacion: la cual es amplia y tiene otras necesidades a las que

apuntar, mds alld de un numero”

En general, los docentes manifestaron que cumplir satisfactoriamente con la tarea
educativa que se les ha encomendado en esta escuela es particularmente desafiante.
Los nifios, nifas y jévenes acuden a la escuela en condiciones fisicas, mentales y
emocionales que segun los docentes son poco éptimas para el aprendizaje. Varios de
ellos sefialan que acompaniar las necesidades de sus estudiantes implica un esfuerzo

extra de su parte.

Una mafiana de lunes observé cuando los estudiantes de primaria hacian su formacion
en la cancha principal. Filas largas de nifios que se veian felices en medio de todo.
Algunos llegaban con el uniforme roto, incompleto o ni siquiera traian uniforme,
venian en ropa particular. A las 9:00 AM de ese dia una maestra me contd que algunos
de sus estudiantes no traian nada para comer. Asi como tampoco traian a clase sus
utiles escolares completos. Observé que algunos de ellos corrian a darles un abrazo a
sus maestras a cualquier hora del dia. Entonces me di cuenta de que esta escuela era
para estos nifios y jovenes, no solo un espacio para adquirir conocimientos en
matemadtica o lenguaje, sino que era quiza la Unica posibilidad que tenian de recibir

acompafamiento y apoyo.

Paseandome por algunas aulas observé que algo tan sencillo, pero al mismo tiempo
tan significativo como ese breve espacio que dedican algunos docentes en sus clases

para preguntarles a sus estudiantes como estan o cémo se sienten con el fin de
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entregarles alguna palabra de aliento invitandolos a trascender esa dificil realidad que
los rodea y a pensar en grande, muchas veces hacia la diferencia para estos
estudiantes. Al preguntarle a la Docente 4 qué sentido tenia para ella aquel breve
espacio dentro de su clase afirmo lo siguiente: “Ademas de enseiiarles la parte
académica trato de ensefiarles a ser persona, que tengan vocacion y aspiraciones". Sin

embargo, agregé lo siguiente:

"En el documento (formato de evaluacidn propio del SGC) no queda escrito que
ya mis estudiantes cuidan del saldn, que comen balanceado, respetan a sus
comparfieros y eso desmotiva mucho, te hace sentir que tu esfuerzo no vale la

pena"

Lo anterior deja ver que los docentes conocen el rol que cumplen dentro de la vida de
sus estudiantes en este contexto, aunque la mayoria de veces se sienten invisibilizados
por el SGC. Recuerdo que uno de los docentes menciond durante las entrevistas que
para estos estudiantes y sus familias los docentes eran vistos casi como “héroes” por el
apoyo y la labor que desempefiaban. En contraste con esto, el docente 5 afirmé: "Los
papds ven el avance de mis nifios y yo siento que en realidad no he hecho todo lo que
tengo que hacer". De nuevo, podia sentir un tono de desmotivacién y frustracion al

referirse a su quehacer pedagdgico.

éPor qué esta docente sentia que no habia hecho nada aun cuando manifestaba que
los padres de familia estaban contentos con los resultados de sus hijos? La respuesta a
este interrogante de nuevo me llevaba a la implementacién del SGC. Los docentes

indicaron que si algo era limitado en esta escuela era el tiempo. Algunos educadores
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entrevistados indicaron que la prioridad de esta escuela hacia un tiempo habia dejado
de ser el estudiante, y ahora, la Unica meta era el cumplimiento de las exigencias
documentales que les aseguren a la institucion la posibilidad de certificarse. Detenerse
a conocer las cualidades, debilidades y necesidades de los estudiantes implicaba para
estos docentes: por un lado, tiempo y por otro “salirse del molde”. De cara a los
resultados especificos y la larga lista de documentos que tienen estos educadores por
entregar, solo hay una conclusidn: “tiempo no hay” (Docente 1). Lo anterior puede
verse reflejado en las siguientes citas tomadas de la conversacién con dos de los

docentes entrevistados:

Docente 2: "A veces quisiera tener el poder para solucionarles la vida a todos y
darles una voz de aliento, pero muchas veces no hay espacio para eso. A veces
hay que dejar de un lado el corazon y las emociones que inspiran esas situaciones

porque estamos enfocados en que tenemos que ensefiarles”.

Docente 3. "El sistema de gestion de calidad no acepta nada por fuera del

molde... ademds, estamos amarrados al cumplimiento del curriculo”

Es notable que estos docentes al igual que varios de sus compaferos muchas veces se
sienten limitados por la forma en la que la institucidon hace gestion de la calidad en
términos de resultados académicos especificos. La premura frente el cumplimiento de
aspectos burocraticos relativos al SGC limita el tiempo y condiciona el margen de
maniobra de los educadores por lo tanto como ellos mismos reconocen hay una

diferencia entre lo que ellos como docentes quisieran hacer por mejorar el proceso de

46



47

ensefanza y aprendizaje de sus estudiantes y lo que hacen de cara a los lineamientos

institucionales que sefiala el SGC.

Al preguntarle a los docentes y directivos docentes sobre la forma en las que la
instituciéon se propone alcanzar los resultados académicos deseados sefialaron que la
institucién disefia y ejecuta distintas actividades académicas de caracter nivelatorio
para asegurarse que la poblacion estudiantil avance mas o menos al mismo “ritmo” en

las competencias bdsicas que evallan las pruebas SABER.

Directivo docente 2. "Hemos decidido implementar actividades extra, se ha
hecho ajustes al curriculo y al horario de clase, donde en 4 horas semanales se

hace refuerzo de lectura y escritura”.

La cita anterior me llevd a pensar que las actividades académicas regulares parecen no
ser suficientes para alcanzar los resultados deseados en las pruebas SABER por lo tanto
tendria sentido que el hecho implementar actividades “extra”. Sin embargo, es cierto
que la preparacién de estas actividades implica que los docentes deben destinar
tiempo y esfuerzo para conseguir que aquel grupo de cuarenta/cincuenta estudiantes
avancen rapidamente hacia el objetivo mencionado. En este punto me parecid
pertinente indagar sobre la manera en que se tomaban las decisiones curriculares en

esta escuela, ¢éSe utilizaba algun tipo de insumo para tomar dichas decisiones?

Frente al interrogante anterior, uno de los directivos docentes a cargo de la
coordinacion académica me comentd que al inicio y al final el afio escolar se realizaba
una evaluacién institucional y frente a los resultados obtenidos tenia lugar el disefio y

planeacién de actividades y estrategias para hacer frente a las debilidades y desafios
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gue se habian diagnosticado. A partir de esta misma evaluacidn se realizaban
diferentes ajustes al curriculo y se delegaban responsabilidades entre los miembros de
la comunidad educativa para alcanzar éxito en el cumplimiento del curriculo. Un
ejemplo de dichas responsabilidades era pedirles a los docentes disefiar estrategias
para el mejoramiento de los resultados obtenidos por la institucién en las pruebas

estandarizadas de caracter nacional.

Ahora bien, vale la pena mencionar que el director comenté durante la entrevista que
la preparacion para las pruebas SABER era todo un reto. Ademas, sefialé que esta labor
antes era realizada por un ente externo de caracter privado que contrataba la
instituciéon, cuyo costo era asumido por los estudiantes y sus familias. Sin embargo, con
la llegada de la concesién educativa, la escuela comenzé a atender poblacion de
€scasos recursos que no puede costear a un preparador externo. Por lo tanto, se les
entrego a los docentes la responsabilidad de preparar a los estudiantes para la
realizacién de dichas pruebas. Esto ha implicado coordinar tiempos entre y extra-clases

para el estudio de dichas pruebas.

No obstante, algunos miembros de la institucién tienen la percepcién de que este tipo
de actividades no han sido eficaces en su objetivo puesto que los resultados de la
institucion han venido decayendo. Quise confirmar aquella sospecha de los docentes,
entonces me dirigi a la base de datos del ICFES, en ella es posible consultar el histérico
de los resultados de las pruebas SABER por institucidn educativa. Basta con poner el
nombre de la institucion en el buscador del portal para tener acceso a los resultados
de esta prueba desglosada por las dreas del conocimiento que evalia. Ademas, existe

una clasificacién por planteles educativos de acuerdo con su rendimiento en dichas
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pruebas. Procedi a ver los resultados de esta institucion y la sospecha de los docentes
era cierta. Los resultados de la Institucidon habian decaido notablemente, el colegio

actualmente se encontraba en uno de los niveles mas bajo de desempeiio de acuerdo
con el sistema de clasificacion del ICFES (Instituto Colombiano para la Evaluacion de la

Educacion, 2022).

En general, los docentes senalaron que las actividades y planes de mejoramiento
dificilmente podian dar fruto cuando el tiempo era limitado y las exigencias
documentales apremiaban. Algunos de ellos enfatizaron en que se les insiste en que a
como dé lugar deben cumplir con el curriculo sin perder de vista los lineamientos de la
autoridad educativa nacional y las exigencias del SGC. En este sentido, manifestaron
cierta frustracion frente a actividades que, a su parecer, carecen de un verdadero
sentido pedagdgico capaz de impactar en el proceso de ensefianza — aprendizaje de
esta poblacién estudiantil pues son se implementadas mas bajo la légica de “cumplir
con el requisito a como dé lugar” que como una experiencia significativa para el
aprendizaje. Algunos ejemplos de esto son mencionados en las siguientes

intervenciones de los docentes:

Docente 3: “Le hacemos recuperacion de la recuperacion, eso hace que el
estudiante no se preocupe cuando va a perder porque sabe que va a recuperar,

eso conlleva a que la calidad disminuya"

Docente 4: “Si no alcanzo a dar una clase debo reprogramarla, pero eso implica
tiempo. Y Tiempo no hay. Les pego una copia de la leccion en el cuaderno, pongo

la fecha y sigo con el otro tema”
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De cara a tal inconformidad con la gestidn institucional, les pregunté a los docentes
sobre qué tipo de acciones tomaban ellos en el aula para alcanzar los resultados
académicos deseados. Varios de ellos coincidieron en que en general, sienten que
cuentan un margen de maniobra bastante limitado para tomar decisiones auténomas
gue impacten el proceso de ensefianza y aprendizaje de cara a las necesidades
particulares de sus estudiantes. Algunos de ellos manifestaron incluso, que
preocupados por sus estudiantes comunicaron a los directivos docentes las
problematicas a las que se enfrentan en el aula e incluso propusieron posibles
soluciones. Sin embargo, no reciben mayor atencién o acompafiamiento por parte de
los directivos. Los docentes explicaron que varias de las propuestas de caracter
pedagdgico que han sugerido muchas veces se ven frustradas porque transgreden las

instrucciones que dan los directivos en nombre del SGC.

Docente 4. "Siempre hay estdndares, a partir de ahi sabemos lo que debemos
abordar dependiendo de cada grado, pero a veces no tenemos la autonomia y

estamos tan amarrados a un referente tedrico, curricular para ciertas cosas".

Docente 5. "No deberiamos cerrarnos a que la unica palabra cierta la tenga el
coordinador. Sin embargo, cuando hacemos una sugerencia dicen que lo van a
tomar en cuenta e incluso estas sugerencias se van a los archivadores y no son

valoradas"”

Lo anterior, pone en evidencia la percepcién de algunos docentes sobre la forma en Ia
gue ven cooptada cualquier posibilidad de responder desde su labor como educadores

a eventualidades propias de un contexto altamente vulnerable como este. En este
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sentido, algunos de ellos sefialaron que obligados a cumplir el planeador contindan su
clase aun cuando se enfrentan a estudiantes que no rinden en el aula debido a que
llegan al colegio sin comer o sin dormir bien o que, en otros casos, no cuentan con

recursos para comprar Utiles como cuadernos o textos escolares.

Los educadores manifestaron enfaticamente que no podian simplemente detener el
cumplimiento del planeador si se presentaba, por ejemplo, un conflicto violento entre
estudiantes durante la clase, en caso de hacerlo podrian alterar la planeacién y esto
podria acarrearles sanciones. Las siguientes citas del trabajo de campo realizado

ilustran este tipo de situaciones:

Docente 4. "Por ejemplo, en la clase de musica de prescolar, tengo el afdn de que
viene la auditoria y me van a revisar que consté que yo tal dia di tal tema. ¢ Qué

mds evidencia que el nifio se aprenda la cancion y disfruten la clase de musica?"

Docente 6. "Si estoy dando ética y se presentd una pelea y dices mafiana quiero
hablar sobre el conflicto y no puedes porque mafiana segun el planeador debes
abordar otro tema. Antes era mds flexible, si querias demorarte abordando un
tema podias hacerlo, ahora no. La misma normatividad y gerencia te limita, te lo

impide”

Esta escuela, como se ha mencionado antes, es administrada por una comunidad
religiosa. En este sentido, la educacidn que se imparte es guiada por un conjunto de
valores pastorales que animan la formacién de los estudiantes!?. Asi, la propuesta

pedagdgica no solamente debe responder a una formacion de la dimensidén del “saber”

1 Tomado del documento que contiene el Proyecto Educativo Institucional (PEI)
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y el “saber hacer” sino que adquiere un compromiso fundamental con el ser, asi lo
manifestd el director de la escuela, quien ademas anadié: “Esta escuela conoce el
impacto que tiene sobre la comunidad que atiende mds alld de lo académico”

Lo anterior nos permite entonces sefialar que esta institucion reconoce un
compromiso - al menos desde su propio discurso- con la formacién de los estudiantes
gue trasciende a la mera entrega de los resultados académicos. En este punto,
docentes y directivos docentes coincidieron en que “lo humano” es parte fundamental
de la propuesta educativa de esta escuela puesto que reconocen que sobre todo llevan

a cabo una labor social dentro de la comunidad por lo tanto sentian que se esperaba

mucho de ellos. Un reflejo de lo anterior son las siguientes citas:

Docente 3:"No producimos objetos, damos algo mds grande: formamos

personas, base de la sociedad futura"

Directivo docente 3: “No solo enfatizamos en que sumes, restes y leas, nos vamos

al sery ala persona”

Sin embargo, vale la pena mencionar que el hecho de entender su quehacer
pedagdgico como una labor social ha sido una constante apuesta institucional, asi lo
aseguraron el director y la directiva docentes encargadas de la gestidon de recursos
humanos. Esta consigna ha sido sobre todo una estrategia para que los docentes se
sientan “mas comprometidos” con la comunidad y permanezcan dentro de la
institucidon. Lo anterior, debido a que el colegio identificd a partir de evaluaciones
institucionales que la tasa de rotacién docente en los Ultimos afios ha sido

notablemente alta, convirtiéndose en un factor de riesgo mas que en un indicador de
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gestién. Asi lo afirmo la directiva docente, especialista en gerencia del talento humano,
encargada desde hace varios anos del area de la gestién humana de esta institucién:
Directivo docente 4: “Hemos contratado gente muy competente a nivel
académico, pero al enfrentarse a la cantidad de estudiantes, al tiempo, las
adversidades en este, contexto, y el tipo de contrato, deciden irse”
De cara a lo anterior, me parecio necesario indagar sobre las condiciones laborales, las
garantias o incentivos que tenian para permanecer dentro de la planta docente de este
CEC. En este sentido, pensé que lo mas pertinente era revisar como fuente primaria el
contrato de concesion de esta escuela, el cual encontré disponible en internet. Este
documento, ademas de formalizar la concesién del servicio educativo, sefialaba con
respecto a la contratacién de la planta docente que esta era responsabilidad del ente
privado, esta es una caracteristica propia de este modelo de oferta educativa. En este
sentido, a pesar de que los honorarios de la planta docente se pagasen con dinero
proveniente de fondos publicos, no les daba el statu de docentes oficiales. Por lo
tanto, no contaban con el mismo tipo de prebendas o garantias en distintos ambitos
gue un docente que labora en una institucion publica en Colombia si tiene.
Complementando lo anterior, la directiva docente encargada de la gestién humana
sefiald: “Yo reconozco que el gran problema aqui es el tipo de contrato que tienen los
docentes”, afiadié que este se trata de un contrato a término fijo'? cuya renovacién o
no, se encuentra a merced de la decisién del director. En contraste con lo anterior, hay

gue agregar que el rector sefiald que pocas veces se habia visto en la necesidad de

12 Es un tipo de contratacién laboral que estipula una fecha de terminacién determinada en el contrato
escrito.
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despedir a alguien, sino que esta ha sido por lo general, mds una decisién voluntaria y

unilateral que toman los docentes.

Durante las entrevistas los docentes sefialaron que las condiciones laborales derivadas
del tipo de contratacidn, el sinnimero de exigencias documentales, la presién sobre el
rendimiento, capacitaciones desacertadas respecto a su labor y la imposibilidad de
comunicar sus necesidades o sentires por miedo a ser despedidos, son algunos
aspectos que los desmotivan en su quehacer docente y frustran sus ganas de
esforzarse en entregar esa “milla extra” que les exige la institucidon y que tanto
promocionan los directivos. Un ejemplo de lo anterior puede evidenciarse en las

siguientes citas:

Docente 2. “Nunca hay un “felicitaciones profe, estas cumpliendo. Tu salon

permanece limpio, tus estudiantes son muy educados, nunca.”

Docente 3: “Le hemos perdido amor a esto. Todos trabajamos por una necesidad
econdmica y acd cada vez nos desmejoran mds el salario y nos exigen mds. No
nos escuchan, al padre (director) le llega la informacion que le dan los

coordinadores y a ellos no les conviene que se sepa la situacion de los maestros”

Docente 4. "El cansancio y la frustracion repercute en nuestras clases, pero no

tenemos otra opcion"

Los seflalamientos que muestran las citas anteriores me generaron cierta
preocupacion. Acaso, ¢El quehacer docente habia quedado reducido para algunos
educadores a la légica de “cumplir por cumplir”? ¢ Qué tipo de consecuencia tenia para

los estudiantes en su proceso de ensefianza y aprendizaje que sus maestros le
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“perdieran amor” a su labor como docentes en este tipo de contexto? Estos eran
algunos interrogantes que pronto aparecieron y que pude conversar con algunos

docentes.

Entonces, los consultados aprovecharon para referirse a esas experiencias “amargas”
en su quehacer diario como educadores. La siguiente cita ilustra un poco el estrés vy la
frustracion que viven algunos de ellos en medio de esa necesidad y presién por cumplir

con las exigencias del SGC como medio para alcanzar la calidad educativa.

Docente 5: “Se maneja estrés, el trabajo acd no es fdcil. Mds que frustracion, el
estrés es por cumplir porque tienes que manejar unos tiempos y hay momentos
en los que sientes que no das abasto. El estrés es por cumplirle a la institucion y
a mis estudiantes, porque para mi son dos cosas diferentes. Para mis
estudiantes tengo una planeacion semanal y yo tengo que cumplirle a ellos,
traerles toda la estructura de mi clase, pero también tengo que cumplirle a la

institucion porque tengo que entregar la documentacion ".

A su vez una de las docentes consultadas manifesto cierta incomodidad frente a las
constantes revisiones a manera de auditoria interna que se hacen: “Profe, vengo a
observar tu clase, me dice la coordinadora, como si yo fuera practicante". Esta
educadora comentdé que de cara las décadas que tenia ejerciendo su labor como
docente esto le parecia indignante e incluso irrespetuoso. Mientras que para otro de
los consultados refirié que ha optado por enfrentar la auditoria de la coordinadora
ignorando su presencia en el aula: "Yo no me fijo cuando se ponen a observarme, yo

estoy haciendo lo mio” (Docente 6).
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Me resulté interesante esa dualidad que establecia la docente 5. De hecho, me parecié
gue no era la Unica dualidad sobre las que se debatian algunos miembros de esta
institucién educativa: ¢ Priorizar a los estudiantes o las exigencias del SGC?,
¢Estandarizar o personalizar el proceso de ensefianza y aprendizaje? Sin embargo,
como se ha descrito antes, el margen de los docentes para tomar decisiones entre una
y otra cosa es bastante limitado. Tanto que parece, segun lo descrito por los docentes,

no haber espacio para puntos medios.

De hecho, otra dualidad aparecio en conversacion con uno de los dos docentes que
renuncio a la institucion luego de estos espacios de entrevista: ¢ Permanecer en la
institucién o abandonarla? Este educador comenté que tenia claro que para la
institucién no habia nadie imprescindible. Ademas, argumentd que la dificil situacion
laboral que vivia dentro de la institucion lo llevaron a tomar tal decisién. Sin embargo,
su Unica preocupacion frente a irse de la escuela eran sus alumnos, quienes tendrian

gue readaptarse a la metodologia del nuevo docente que llegara al aula.

Sumado a lo anterior, un docente manifestd: “Somos una escuela, pero también somos
una empresa” agregando de forma tacita que como docente se percibia a si mismo
como “un numero mds” dentro de una “empresa” (Docente 5). Este mismo educador
reconocio que la constante exigencia frente a los documentos y rendimientos los han
llevado a perder la sensibilidad que lleva consigo la labor docente. De hecho, varios
docentes consultados coincidieron en afirmar que, con la implementacién extensiva

del SGC, la institucidn perdid la “humanidad”:
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Docente 3: “A veces hay que dejar de un lado el corazon y las emociones que
inspiran ciertas situaciones porque estamos enfocados en que tenemos que

cumplir”.

Docente 4: “Aqui nada mds importa que produzcas, en que cumplas un horario,

en que baje el indice de reprobacion como sea"

Las dos citas anteriores son algunas de las argumentaciones que dieron los docentes
frente a una pregunta que surgié durante mi conversacién con los educadores
consultados: ¢De qué hablaban cuando se referian a “perder la humanidad” en un
entorno escolar? Para ellos esto implicaba referirse, en primer lugar, al enfoque
documental y orientado meramente al resultado que habia tomado la gestidn escolar
y, en segundo lugar, la forma en la que ellos, no como empleados sino como personas
sintientes, asumian dicho enfoque en este contexto particular. Varios docentes
mencionaron que por no dejar de cumplir dedicaban tiempo extra desde su casa a
adelantar todos los formatos que tenian pendientes descuidando su entorno familiar.
Otro docente comentd que algunos de sus compafieros estaban enfermos por el estrés
y agregd que varios de ellos también llegaban a clase sin comer; ademads sefiald, que
en caso de tener una hora libres se les distribuia otros salones para “cubrir” a otros de
sus compafieros que se encontraban incapacitados, esto para ellos ya era recurrente

pero no dejaba de ser desgastante. Asi lo evidencian las siguientes citas:

Docente 2: "Aqui siempre hay profesores incapacitados, no hay un mes en el que

estemos completos”
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Docente 4 "Muchos venimos enfermos, porque si te ausentas 3 -4 dias, una
semana, te atrasas y cunando regresas encuentras demasiado trabajo

acumulado”

Entonces me parecié conveniente preguntarles si alguna vez habian comentado lo
anterior el equipo de directivos y sefialaron que poca o ninguna vez las coordinadoras
les prestaban atencidn. Existen formatos para quejas y reclamos para que los docentes
pongan en manifiesto sus inconformidades, pero los mismos docentes han preferido
no usarlo, puesto que consideran que quejarse representa la posibilidad latente de
perder su trabajo. Uno de ellos agregd que solo tenia en mente una reunion con el
director de la escuela para “desahogarse” que nunca mas volvid a repetirse. Ademas,

manifestd con tono de resignacioén lo siguiente:

"No decimos las cosas por miedo a perder el trabajo y preferimos pensar que eso

siempre va a estar asi'y hay que aguantar”

De este modo concluyé mi trabajo de campo dentro de esta escuela. Algunos docentes
me preguntaban al final de las entrevistas cuando podrian conocer los resultados de
esta investigacion. En su voz habia cierto tono de esperanza y expectativa, como si de
alguna forma esperaran que esta investigacion permitiera que sus percepciones y

sentires sobre el tema que nos ocupé fuese visibilizado y discutido.

7. DISCUSION E IMPLICACIONES
En esta seccidon nos dedicaremos a argumentar sobre la traduccién de las politicas de
RdC en nuestras escuelas y la forma en la que esta impacta el quehacer docente en

esta escuela. Ahora bien, de cara al caso que se ha expuesto en la seccion anterior, es
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importante seialarle al lector que los argumentos que se plantean a continuacién
pretenden sobre todo aportar a un debate mucho mds amplio y ambicioso centrado en
las implicaciones de la NAP como enfoque de gobernanza escolar.

Dicho enfoque de gobernanza escolar ha sefialado para nuestras escuelas una serie de
metas relacionadas con la eficacia, la eficiencia y la calidad de la educacidn. En este
sentido y como se ha mencionado antes, se han importado desde las ciencias
administrativas algunos mecanismos, instrumentos, indicadores y enfoques de gestion
gue prometen el logro de dichas metas. En la escuela que hemos examinado,
encontramos que se ha implementado un sistema de gestién de calidad, se realizan
evaluaciones estandarizadas, auditorias, y en la mayoria de los procesos institucionales
se debe presentar evidencias documentales que den cuenta del cumplimiento y
actuaciones de los miembros de la institucion. Asi, a continuacion, realizo una breve
discusion de los hallazgos presentados a partir de las siguientes categorias de analisis:
Sistema de gestiodn de calidad y rendicidon de cuentas, estandarizaciéon en contextos

vulnerables e incentivos para la satisfaccion docente.

7.2.1 Sistema de gestidn de calidad y Rendicién de cuentas:

Cuando se disefid el protocolo de entrevistas semiestructuradas se pensé que las
preguntas debian estar orientadas a conocer la forma en que son interpretados y
puestos en practica los instrumentos de RdC. Sin embargo, a medida que avanzaban
las conversaciones con los maestros y directivos, encontramos que en esta escuela
otro instrumento, también de corte tipicamente empresarial, ha sido asemejado por
docentes y directivos docentes como un mecanismo de RdC: El SGC.

Dicho sistema es otro ejemplo de las multiples manifestaciones de la NAP dentro de las

escuelas, se trata de una técnica genérica que busca alcanzar la calidad total en los
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distintos procesos institucionales que se llevan a cabo dentro de nuestras escuelas
(Pollit & Bouckaert , 2011). Sin embargo, en esta escuela se ha convertido en una
forma de vigilar, controlar y evidenciar no solo los procesos sino también el
cumplimiento de las obligaciones de los miembros de la institucion, esto con el fin de
asegurar la continuidad de la concesidn con la autoridad educativa local.

Al contrastar las caracteristicas de la RdC y el SGC como manifestaciones de la NAP,
encontramos mds semejanzas que diferencias entre estos dos elementos.
Posiblemente esto ha favorecido un clima en el que las politicas, mas que actuar
conjunta e interdependientemente con distintos propdsitos, sean entendidas por los
actores escolares consultados como una misma cosa. En esta escuela, la posibilidad de
gue esto haya sucedido de esta manera es mayor en tanto no hubo ni ha habido una
discusion, construccion y deconstruccién de los sentidos, objetivos y mecanismos
diferenciados de estas politicas en comunidad.

Aunque es claro que un SGC tiene en teoria un propdsito mucho mas amplio que
responsabilizar a los actores escolares por sus actuaciones, el uso que se le ha dado en
esta escuela puede haberlo este propdsito mas relacionado con la RdC. Esto es
notable, por ejemplo, en que de acuerdo con actores consultados las exigencias
documentales tienden a usarse como evidencias para seguir, evaluar las actuaciones
de los actores educativos dentro de la institucidn. Las exigencias documentales se usan
como evidencias sobre el cumplimiento de las obligaciones individuales de los
miembros de la institucién, como sucede por ejemplo con los programadores de clase
donde debe quedar constancia de las actividades que planee realizar el profesory
cumplimiento, el cual estard sujeto a la validacidn y verificacidon que realizan los

directivos docentes. La premura por la entrega de estos documentos genera sobre los
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miembros de esta comunidad educativa casi la misma o mayor presion que la entrega
de resultados satisfactorios en las pruebas estandarizadas, si pensamos en un sistema
de RdC de tipo performativo. La documentacion es la columna vertebral del SGC en
esta escuela. Para algunos de los directivos su cumplimiento optimo es la posibilidad
de asegurarse una certificacidon de calidad a partir de cual pueden demostrarse
“idéneos” ante la autoridad local y de esta manera mantener el contrato de concesién
educativa.

La centralidad de la documentacién en el SGC coincide con la prioridad que tienen los
resultados en un sistema de RdC basado en resultados. En los sistemas de RdC de este
tipo es fundamental la generacion de evidencias para la toma de decisiones escolares,
estas provienen principalmente de los datos que arrojan los resultados de las
evaluaciones estandarizadas (Ehren, 2020). Esta escuela aplica este enfoque basado en
evidencias, pero en este caso a partir del SGC. Sin embargo, las evidencias no son
exactamente los resultados de las pruebas saber sino el cumplimiento de las exigencias
documentales. Por esta razon todo lo que sucede en esta escuela es documentado a
partir de algun tipo de formato que se diligencia cuidadosamente para no dejar por
fuera ningun tipo de detalle relativo al cumplimiento de las obligaciones de los
docentes y directivos docentes en sus respectivos roles. A suvez, el uso de
documentacion en el SGC en esta escuela ha sido interpretado por los directivos
docentes como la posibilidad de “hacer las cosas bien” en términos de organizar la
informacidn sobre los procesos y resultados institucionales con el fin de generar
diagnésticos para implementar acciones de mejora. Esto ultimo, coincide precisamente
con una de las premisas que soportan la implementacién de sistemas de RdC alrededor

del mundo (Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, 2017). Mientras
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gue, para los docentes, esto nada tiene que ver con “hacer las cosas bien” sino todo lo
contrario. Para ellos hacer las cosas bien en este contexto implica, por ejemplo,
detenerse sobre las necesidades particulares de sus estudiantes y reflexionar sobre la
pertinencia de actividades que se implementan.

Lo anterior permite referirnos otro elemento en comun: La prediccién tedrica de que
la implementacion de instrumentos de RdC y los SGC generan confianza entre los
usuarios puesto que permiten demostrar que una institucion educativa ha actuado
conforme a criterios o requisitos especificos de calidad, eficiencia y eficacia (Santiago
& Rodriguez, 2018) por lo tanto adquieren cierto prestigio que les permite
posicionarse en el mercado diferenciandose de otras instituciones. Las premisas que
cimientan la RdC en entornos escolares sefalan que a partir de lo anterior aparecen
entornos se favorece la aparicion de entornos de competencia entre las escuelas que
consecuentemente generan innovacion educativa y a la diversificacion de proyectos
educativos a partir de entornos de competencia (Verger et al., 2016). Ahora bien, en
esta escuela sus actores educativos demuestran que no buscan precisamente competir
con otras escuelas y la confianza que genera una certificacién de calidad no estd
enfocada precisamente en convencer a los padres de familia de elegir este centro
educativo para sus hijos, esta escuela busca principalmente conservar el contrato de

concesion.

7.2.2 Estandarizacion en contextos vulnerables

Frente a lo anterior es importante sefialar que desde la teoria del policy enactment las
politicas crean contexto, pero al mismo tiempo el contexto precede a las politicas
(Maguire et al., 2015). EI SGC en esta escuela se introdujo sin darle mucha importancia

a las caracteristicas propias de un contexto vulnerable como una herramienta que,
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segun los directivos, funcioné positivamente en otras escuelas del pais administradas
por la misma comunidad religiosa, por lo tanto, se pensé que en esta escuela daria el
mismo tipo de resultados. Por ejemplo, los docentes sefialaban que, aunque se obtuvo
una certificacién de calidad, la experiencia docente ha venido desmejorando y los

III

resultados académicos decayendo. El “costo de oportunidad” de contar con esta
certificacion ha sido obviar e incluso ignorar las demandas que aparecen en un
contexto altamente vulnerable como el afecto, el apoyo y el acompafiamiento a los
estudiantes. Se usa el mismo tipo de actividades y metodologias para que todos,
incluso aquel estudiante que llega emocionalmente devastado a clases por la pérdida
violenta de un ser querido o aquel que no cuenta con utiles escolares o que esta en
situacion de desnutricion, avancen con “el mismo ritmo” y obtengan resultados
satisfactorios.

En este sentido, podemos referirnos a la estandarizacion como elemento comun entre
la RdCy el SGC. Un SGC en una escuela busca sobre todo estandarizar procesos
principalmente de corte burocratico, con el objetivo de optimizar resultados (Santiago
& Rodriguez, 2018). Sin embargo, en esta escuela lo anterior ha sido interpretado y
puesto en practica por los docentes como una oportunidad para estandarizar el
proceso de ensefianza y aprendizaje de los estudiantes y consecuentemente sus
resultados académicos. La estandarizacién para asegurar la calidad educativa en
términos de resultados también es elemento caracteristico de la RdC performativa
(Fernandez-Gonzalez & Monarca, 2018). No obstante, en esta escuela la

estandarizacion justificada en el cumplimiento del SGC ha implicado que los docentes

descuiden la posibilidad de atender las necesidades particulares de sus alumnos. Los
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docentes ven limitada su autonomia para tomar decisiones en el aula que les permita

hacer frente a situaciones relacionadas con el contexto estudiantil.

A la luz de lo anterior, se posible que afirmar que la RdC y el SGC tienen en comun la
posibilidad de generar efectos no deseados o “practicas oportunistas” (Parcerisa &
Verger, 2016) aun cuando su objetivo — al menos desde el discurso institucional desde
el que se implementan- sea otro. Por un lado, los docentes de esta escuela se ven
presionados a presentar “buenos” resultados académicos en las pruebas
estandarizados por lo tanto se ven obligados a, por ejemplo, enfocar el proceso de
ensefanza y aprendizajes Unicamente a areas del curriculo que serdn evaluadas en
dichas pruebas o a dedicar tiempo extra a su preparacién, como sucede en esta
escuela. Por otra parte, se puede considerar como otra practica oportunista el hecho
de que algunos de los docentes, que por alguna razén no alcancen a dar una clase,
presionados por la exigencia documental del SGC, prefieran inventar una actividad y
poner una fecha que coincida con el planeador antes que reprogramar la clase y dar la
leccion completa orientada a objetivos de aprendizaje intencionados y bien planeados

que respondan a las necesidades particulares de sus estudiantes.

7.2.3 Incentivos para la satisfaccion docente

En este punto vale la pena hacer alusién a un grupo de criticas acerca de la forma en la
gue las politicas de RdC performativo reconfiguran los sentidos en torno a la educacion
(Monarca et al., 2015). La RdC de este tipo, personificada para directivos docentes y
docentes en el SGC, “afecta lo que pasa dentro del aula. Los tiempos, los contenidos, y
las formas de ensefianza se modifican para adaptarse a la exigencia del examen (...) En

este escenario, todo lo que no es medido ni es medible pierde valor”(Fernandez-
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Gonzalez & Monarca, 2018, p. 389). Esto ayuda a entender porque, por ejemplo, los
docentes, sienten que aspectos relativos a que, por ejemplo, sus estudiantes
mantengan el salon de clases limpio y en orden o simplemente no es tenido en cuenta
porgue esto no es medido ni evaluado en el programador que revisan los directivos
docentes.

Lo anterior puede ser problematico teniendo en cuenta que la propuesta pedagdgica
sobre la que se cimienta esta concesion con la autoridad educativa local esta basada
en el dogma catdlico y pensada para un entorno altamente vulnerable como este®3 .
Sin embargo, el documento que formaliza esta concesion solo establece como criterio
“la idoneidad” (un criterio bastante etéreo, a mi parecer) que demuestre el ente
privado y los resultados en las Pruebas Saber. Mas alla de eso no se establece ningun
tipo de criterio objetivo para medir la forma en la que un docente enfrenta situaciones
propias de un contexto que convive con diversas problematicas socioecondmicas y que
afectan el rendimiento de los estudiantes. La traduccion que los docentes y directivos
docentes realizan de lo anterior, sumado a la poca autonomia con la que cuentan
podria resumirse en: si no tiene valor, si no es medido, si no hay control o vigilancia
simplemente es licito ignorarlo o saltarselo.

Algunos docentes transgreden esta légica y sin prestarle mucha atencién a que su
compromiso con su quehacer docente y con sus estudiantes sea medido o no, dedican
al menos un momento en su clase a concentrarse en las necesidades particulares de
sus estudiantes, otros simplemente prefieren pasarlas por alto argumentando que no
disponen de tiempo o que “salirse del molde” puede traerles problemas con los

directivos.

13 Tomado del documento PEl y conversaciones con el director de esta escuela.
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En esta el SGC ha adquirido tanta centralidad en la gestidn escolar que, como se ha
evidenciado en el relato del trabajo de campo, genera suficiente presién sobre las
conductas de los actores educativos como para que estos “cumplan con sus
obligaciones y se vuelvan mds sensibles a publicos especificos” (Parcerisa & Verger,
2016, p. 21) lo cual coincide con una caracteristica tipica de uno de los tipos de RdC,
aquella que es basada en resultados. El SGC ha adquirido un cardacter, sobre todo,
vinculante sobre los miembros de la comunidad que los vigila y los obliga a cumplir a
como dé lugar con determinadas responsabilidades, de no hacerlo se generan
sanciones. Sin embargo, el contraste con un sistema de RdC radica en que el
cumplimiento eficaz y efectivo de las obligaciones en torno a la mejora escolar deberia
conducir a incentivos reales y simbdlicos para la satisfaccién docente (Hooge et al.,
2012). Cabe resaltar que dichos incentivos van mucho mas alla de la remuneracion
economica. El reconocimiento y prestigio, estabilidad laboral, crecimiento personal y
profesional son algunos elementos que valoran los docentes como impulsos para
mejorar su rendimiento (Arcia, 2014).

El punto es que la evidencia recolectada indica que en esta escuela no hay incentivos
reales ni simbdlicos para la mejora escolar. Quiza lo mds cercano a un incentivo de
parte de la institucién para un docente es la renovacién de su contrato laboral a final
de cada afio. También se podria pensar en que otro incentivo puede provenir de los
progresos que ellos mismos observan en sus estudiantes relativos a su formacién
humana en un entorno tan complejo como este. Sin embargo, ello se pone en
entredicho de cara a que los maestros manifestaron que consecuencia de cumplir con
las exigencias del SGC solo obtienen desgaste, frustracion, cansancio y desmotivacion

sobre su quehacer docente y sus condiciones laborales. Sentires muy similares
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sefialaron los participantes de estudios como el de Pages (2020) relacionados con la
traduccion de la RdC en el sur de Europa.

Otro supuesto implicito en la literatura indica que los actores educativos a los que se
les pide rendir cuenta dedican mas esfuerzos al logro de la tarea educativa y elaboran
estrategias que contribuyan a su cumplimiento (Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién, 2017) lo cual apunta al fortalecimiento de la calidad docente y
consecuentemente deberia favorecer la satisfaccion de los educadores en su quehacer
pedagdgico generando percepciones positivas sobre el sistema educativo,
resignificando y reiterando su compromiso con la mejora educativa (Carr-Hill et al.,
2018). Los SGC vy la RdC, deberian conducir a la mejora de la experiencia docente
(Fernandez-Cruz et al., 2020) e incentivar la mejora de los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Sin embargo, en la practica, al menos dentro de esta escuela, es evidente
gue ha sucedido lo contrario. Por ejemplo, el cumplimiento extensivo de los
lineamientos del SGC es una de las grandes razones que soportan el hecho de que los
docentes sientan que le han perdido “amor” al trabajo que realizan en esta institucién.
El “amor” al que se refirieron los educadores es una forma de expresar el compromiso
con la mejora educativa. Este se ve opacado algunas veces debido a que, como
miembros de esta escuela, viven escenarios de multiples dicotomias y dilemas
relacionados con el estilo de gobernanza que impone la visién gerencialista de la
educacién naturalizada a partir de la NAP. En teoria la NAP se caracteriza por
promover estilos de gobernanza escolar centrados en la entrega de autonomia
pedagodgica y/o administrativa sobre las unidades educativas y sus miembros para la
toma de decisiones que conduzcan al mejoramiento de la educacion (Verger &

Normand, 2015). En un CEC esto deberia ser mucho mds esperable debido a que bajo
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este tipo de oferta educativa la autoridad educativa desconcentra y delega funciones
en el agente privado que administra el centro educativo para el manejo de aspectos
como la contratacién del profesorado, la gestidn del presupuesto o aspectos
pedagdgicos como la gestion, planeacidon y ejecucién del curriculo para atender a las
necesidades propias de entornos vulnerables, donde por lo general se instalan este
tipo de escuelas (Edwards & Termes-Lépez, 2019). Sin embargo, dicha autonomia esta
sujeta a mecanismos, instrumentos y dispositivos para vigilar y controlar la
responsabilidad de los actores educativos sobre la mejora escolar (Lingard et al., 2017).
Lo anterior unos permite ilustrar una de las ideas centrales de Maguire et al., (2015) a
en relacion con esos posibles escenarios en los que dos o mas politicas pueden
contradecirse entre si cuando se introducen en el contexto escolar. En esta escuela, las
multiples manifestaciones de la NAP han conducido a que, por ejemplo, los docentes
se sientan acorralados en escenarios en los que dificilmente se pueden tomar
decisiones conscientes e intencionadas que conduzcan a la mejora escolar en un
contexto altamente vulnerable como este. Surgen dicotomias que podrian
manifestarse en interrogantes del tipo: ¢ Cumplirle a los estudiantes o cumplir con las
exigencias del SGC?, ¢ Estandarizar o personalizar el proceso de ensefianza y
aprendizaje en un contexto vulnerable?, ¢ Priorizar en su formacion la dimensién del
ser o la del saber? Y en este mismo sentido, aparecen dilemas relacionados con la
satisfaccidn docente. Entre ellos: ¢ Dedicar el tiempo libre a la recreacion, el descanso o
a continuar trabajando en los planeadores que tienen pendientes?, ¢ Permanecer en
esta institucién o abandonarla?

Los docentes no han interpretado los multiples lineamientos, exigencias y

consecuencias del incumplimiento del SGC como una hoja de ruta para alcanzar la
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calidad sino como una imposicién que principalmente restringe su autonomia dentro
del aula. De hecho, podria decirse que, con respecto a la mejora escolar y la calidad
educativa la Unica decisién que los docentes de esta escuela toman auténomamente
es la de decidir con que colores adornan la pared del saldn en la que se exhibe la
politica de calidad del colegio. Sobre esto no hay mayor control o vigilancia; sin
embargo, no exhibirla, al menos durante una auditoria, podria ocasionarles sanciones.
Frente a otros aspectos relativos a su quehacer docente como la ejecucién y

evaluacion del curriculo no cuentan con tanta oportunidad y opciones para decidir.

8. CONCLUSION
En este trabajo realizamos un estudio de caso sobre un colegio de concesidn ubicado
en el caribe colombiano. Este estudio nos permitioé confrontar algunas premisas que
cimientan la promocion de ciertos elementos de gestién como formulas ideales para
alcanzar la mejora de nuestras escuelas. El haber centrado la mirada en los docentes y
directivos docentes de esta escuela, nos permitié conocer cémo una politica educativa
puede tomar multiples formas generando efectos que incluso podrian ir en detrimento
con los objetivos para los que inicialmente fueron disefiadas.
Asumir que todos los actores escolares actian bajo la misma racionalidad instrumental
y persiguen el mismo objetivo aceptando por lo tanto de manera generalizada y sin
mucha resistencia la implementacién de distintos instrumentos de RdC, sefiala una
vision univoca y lineal de la RdC que implica ignora la complejidad del entorno escolar
es como sistema micropolitico (Parcerisa & Verger, 2016). En las escuelas también hay
juegos de poder, resistencias, movilizaciones en torno a la introduccién y ejecucion de

una politica. Significa a su vez, pasar por alto el contexto que precede a las politicas y
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gue de alguna manera incide directa o indirectamente sobre las creencias,
percepciones, sentidos que agregan los actores escolares a la puesta en practica de
dichas politicas. Significa, ademas, ignorar el hecho de que a partir del quehacer diario
de los actores escolares estas politicas puedan tomar multiples formas y en este
sentido, generar efectos adversos a los planeados.

El caso que revisamos en este estudio nos permitié confrontar algunas premisas y
asunciones sobre la RdC a partir de conocer la forma en que los docentes y directivos
docentes de un CEC la interpretan y ponen en practica. Estudiar en detalle esta
escuela nos permitio observar en tamano escala las multiples manifestaciones de la
NAP como enfoque de gestion escolar y en este mismo sentido, exploramos las
diversas formas, representaciones y practicas que surgen a partir de la implementacién
de politicas de “autonomia controlada “o politicas de RdC (Fernandez-Gonzalez &
Monarca, 2018).

En esta escuela la RdC estuvo personificada en el SGC: en otro instrumento
proveniente de las ciencias administrativas que cada vez mas popular en entornos
escolares, nos permitié observar la forma en que estas politicas que nacen
promocionando la autonomia escolar terminan por convertirse en dispositivos de
control y vigilancia donde la “inspeccién funciona sin cesar...y se apoya en un sistema
de registro permanente” (Foucault , 1976, p. 181). Las consecuencias de la RdC que
emana del SGC en esta escuela sefala son: en primer lugar, los efectos no deseados y
las practicas oportunistas consecuencias del excesivo control y “enfoque hacia el
resultado”; y en segundo lugar, el rechazo que genera debido a que no se ha priorizado
la necesidad de socializarlos y discutidos en comunidad, estableciendo acuerdos

comunes y objetivos claros sobre su implementacidn. Esto implica que la escuela debe
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preocuparse por dialogar y construir una visién en comunidad donde la introduccién
de politicas escolares sea siempre un proceso deliberativo, abierto, creativo y
participativo que conduzca a una RdC mucho mas horizontal (Hooge & Burns, 2012).
Ello también implica que la escuela se apropie y le de identidad a estos dispositivos en
funcidn de sus contextos, teniendo en cuenta sus necesidades, fortalezas, debilidades.
La evidencia recogida en este estudio nos llevan a reflexionar sobre el hecho que
escuelas y autoridades escolares deben preocuparse ademas, por generar mas
capacidades de gestion para que la autonomia -entendida como la capacidad para
tomar decisiones propias - sea una realidad para los maestros. Para ello es importante
gue lainformacion que generan instrumentos como las pruebas estandarizadas y los
SGC sean vistos como un recurso diagnostico para motivar la excelencia, la eficiencia 'y
equidad en nuestros sistemas educativos, incentivando y resignificando su labory
compromiso como docentes.

El punto es que la RdC en Colombia y mas especificamente en el caribe colombiano,
puede ser en la practica, y de forma paraddjica (teniendo en cuenta sus intenciones
desde la politica educativa) un desafio para que las escuelas desarrollen una verdadera
capacidad de autogobierno. El hecho de delegar y desconcentrar cierta cantidad de
responsabilidades administrativas y/o pedagdgicas a las instituciones educativas con el
objetivo de hacerlas mas responsables de su devenir puede no ser suficiente para
garantizar la mejora escolar.

El hecho de contar con autonomia, deberia convertirse en al menos, un impulso desde
para la transformacion social y el cambio en la escuela, a partir de contar con por
ejemplo, capacidad de desarrollar un curriculo pertinente y contextualizado a las

necesidades de los estudiantes. Como lo reclaman diferentes actores educativos
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consultados en este trabajo, la autonomia escolar deberia ser sinénimo de iniciativa
escolar, estima por el maestro, democratizacién y balance en el gobierno escolar. La
confianza y responsabilidad que implica dicha autonomia, claro que pueden ser
auditadas desde mecanismos de RdC performativo siempre y cuando esta sea siempre

el medio y nunca el fin.
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