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EL LUGAR DEL MAESTRO FRENTE AL MITO DE LA CALIDAD *

Alberto Martinez Boom?

éPor qué se insiste tanto en la calidod de la educacién? iDe dénde procede
su valor? ¢{Cémo interrogar sus efectos politicos y estratégicos? Estas y otras
inquietudes exigen problematizar la historia de un discurso proliferante y el
peso gue implica asumir las politicas de la calidad como tarea incuestionable
de la educacién contemporanea. Importa también enfatizar los vinculos que
este saber experto mantiene con las instituciones, los sistemas y, en general,
con diversas practicas de normalizacion, resistencia y libertad de quienes se
comprometen o no con las verdades de la calidad.

Los discursos actuales acerca de la calidad educativa son el resultado de un
conjunto de ligazones azarosas que un anélisis juicioso estaria obligado a
desentrafiar. Se equivocan quienes imaginan, desde el mas evidente sentido
comun, que la calidad de educacién es traducible a buena educacién. También,
se engafian quienes defienden una excesiva estabilidad en los conceptos que
emplean como si la ensefianza, el aprendizaje o la calidad educativa estuvieran
“relativamente asalvo delas turbulencias del cambio histérico” (Hamilton, 1993).
Por el contrario, tenemos la sospecha de que muchas cosas han cambiado entre
una sociedad que se proponia erradicar la ignorancia y la sociedad escolarizada
de hoy en donde la educacién adquiere la forma del sistema educativo y el
horizonte del educapital, es decir, la educacion no solo como mercancia sino
como factor de capitalizacion.

Pensar en lo que se ha constituido como la verdad de la calidad exige advertir
un conjunto impreciso de entradas con las que podemos delinear un mapa

1 Texto preparado para el evento: Educocidn y colidod. Roles del maestro. Medellin, 14 de agosto.

2 Doctor en Filosofia y Ciencias de la Educacidn, UNED (Espafia). Profesor Titular de la Universidad
Pedagdgica Nacional (Bogotd, Colombia). Profesor en el Doctorado Interinstitucional en Educacidn.
Miembro fundador y activo del Grupo de Historia de las Pricticas Pedagdgicas. Integrante de la Academia
Colombiana de Pedagogia, website: www.albertomartinezboom.com, e-mail: almarboom@yahoo.com.
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que incluiria: nexos entre calidad y economia del conocimiento; relaciones con
el movimiento de las escuelas eficaces; traspaso de las técnicas de la calidad
total al sistema educativo; articulacién a la produccion flexible; ampliacién
del lenguaje de los retos y desafios permanentes; promocién y aumento de la
competencia; evidencias en términos de rendimiento de cuentas; el manejo de
un corpus sobre la calidad educativa derivado de las teorias del capital humano
y del aprendizaje. La calidad es un término sofisticado y por demas ambiguo
que dice nombrar un hecho de calidad que mirado en detalle no resulta ni
tan evidente, ni tan cierto. Aclaro que, no aceptar la calidad como principio
no significa optar por la mala calidad, asi algunas voces guste de aplicar, en el
debate, el supuesto de las posiciones simples.

Por lo demds, los discursos respecto a la calidad aplicados a la educacidn exigen
un analisis histérico capaz de despojar su hilito sagrado en las contingencias y
urgencias que la hicieron posible, es decir, que el anilisis de la calidad educativa
requiere un diagndstico de las verdades que instala, lo que pone en escena,
los juegos que compromete, los agenciamientos que activa y su proliferacién
discursiva incesante. En principio, diria que la calidad no es un tema eterno, no
es tampoco una opcidn indefectible a la que estemos avocados, no es ni siquiera
el reto consensuado de la época, mucho menos el nuevo suefio pedagégico por
realizar.

Para decirlo sin ambigiiedad, la calidad de la educacién es un nuevo invento
del poder, de poco menos de cuarenta afios, cuyas repercusiones politicas
merecen alguna indagacién, minimamente para interrogar como ha devenido
de razén de Estado a razén de mercado o de deseo, sin disminuir tampoco
sus efectos estratégicos sobre los maestros, las instituciones educativas,
los rumbos de la educacién, y sobre nuestra misma disposicién intelectual.
Anunciar las relaciones de la calidad de la educacién con el poder interroga por
las repercusiones publicas de un proyecto finamente debatido y aceptado. En
ese sentido: “me parece que, en una sociedad como la nuestra, la verdadera
tarea politica es criticar el juego de las instituciones en apariencia neutras e
independientes, criticarlas y atacarlas de manera tal que la violencia politica,
que se ejerce oscuramente en ellas, sea desenmascarada y que se pueda luchar
contra ellas” (Foucault 1994, 2: 496), con otras palabras, una critica que no
se propone la presentacién de una propuesta, sino que se pone al servicio de
quienes asumen una actitud creativa, resistente y que no se identifican con més
de lo mismo.
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Proliferacién del discurso acerca de la calidad de la educacion

H término calidad de la educacién reordena el conjunto del sistema educativo,
es decir, que sus efectos modulan no solo el gobierno de la educacidn sino
también aspectos especificos del quehacer docente, las expectativas de los
padres de familia, los procedimientos de las instituciones e incluso incide en lo
que se considera importante realizar en el campo de la investigacién educativa.
Se habla de calidad de vida, calidad de las instituciones y calidad del trabajo,
incluso hoy se habla de una cultura de la calidad. La calidad es una categoria
gue ha obtenido un “amplio grado de consenso, de aceptacién entre los
diversos oponentes politicos y sindicales, a pesar de que oculta mds de lo que
muestra o clarifica”. Por lo demds, sea por los emblemas y discursos con que
b acicalan sus mas fervientes defensores, sea por la sutileza con que se han
logrado condensar bajo este paraguas muchos asuntos de sentido comun, asi
como preocupaciones o temores del sector mas amplio de las clases medias, no
tiene demasiadas dificultades para concitar adhesiones de amplios sectores de
B poblacién.

La proliferacién sobre la calidad tuvo en principio el entusiasmo del
agenciamiento internacional, inicialmente impulsado por la Unesco y luego
por la OEA, ademads de multiples estudios e investigaciones que insistian en su
mportancia.

A finales de la década de los afios 80 los organismos internacionales
cambian significativamente el discurso sobre el desarrollo y sus efectos en el
mejoramiento de las condiciones sociales de la poblacién del Tercer Mundo,
especialmente. La vieja promesa de que la educacién por si misma incrementa
y acelera el desarrollo econémico no era mds que un slogan del pasado cuyas
consecuencias estaban a la vista: si bien es cierto que se habia producido un
incremento en los indices de escolaridad de la poblacién, los altos niveles de
mwersion no guardaban proporcidn con los resultados. Tampoco se habia dado
k2 tan ponderada movilidad social que los tedricos de la educacién habian
pronosticado.

Yaque lafinanciacién de la educacién supone un sacrificio social, el gasto deberia
de hacerse del modo mas racional posible, arbitrando criterios de eficienciay a
ka vez garantizando y fomentando la equidad. El dinero es indispensable, pero
en la relacién educacidn-eficacia existe un techo éptimo de inversién a partir
del cual los gastos de educacién dejan de ser rentables (Cano, 1999: 50).

]
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A partir de estas consideraciones, el Banco Mundial creara una oficina de calidad
educativa con la que reactiva el impulso a la calidad de la educacién pero ligada
al desarrollo humano y al aprendizaje de competencias con un marcado acento
en lo econémico. Para el Banco Mundial las prioridades de inversién por niveles
educativos se determinan por |a relacién costo-beneficio y su tasa de retorno,
y por supuesto define que los criterios de calidad deben estar asociados a
competencias y rendimientos.

Frente alos problemasde laeducacidn, introduce seis reformas que “contribuirdn
en buena medida a que los paises de bajo y mediano ingreso puedan resolver los
problemas de acceso, equidad, calidad y rapidez de la reforma que experimentan
actualmente”. Estas reformas incluyen: dar mas prioridad a la educacién,
prestar atencién a los resultados, centrar la inversidn publica en la educacién
bésica, atender a criterios de acceso equitativo, aumentar la participacién de
los hogares en el sistema educativo y dar autonomia a las instituciones.

Las prioridades de la educacién, segun el Banco, deben establecerse teniendo
en cuenta los resultados, es decir, mediante el "anilisis econdmico, el
establecimiento de normas y la medicion del cumplimiento de las normas”.
De alli que la ensefianza bdsica se convierta en prioridad al proporcionar
aptitudes y conocimientos basicos necesarios para las formas de trabajo, la
participacién en la sociedad y el orden civico. Este énfasis en los resultados
implica el establecimiento de normas sobre el rendimiento, teniendo en cuenta
que las mediciones del rendimiento tienen aplicaciones tanto politicas como
pedagdgicas y, ademds, se pueden “combinar con incentivos para impulsar a un
sistema a obtener mejores resultados”.

A partir de 1989, y a la par con el informe sobre la pobreza del Banco Mundial,
los programas se focalizan en los mas pobres. Esta focalizacion va a representar
para el Banco Mundial —y mds tarde para la Conferencia de Jomtien y para todas
las agencias de cooperacién y desarrollo— el eje sobre el cual se reestructurard
la estrategia de desarrollo.

En los documentos de los organismos internacionales se explica que “el
desarrollo [...] no es la elevacién del ingreso per capita sino el aumento en la
cantidad y calidad de las oportunidades para el ser humano”. Esta afirmacion
traducida a términos corrientes, quiere decir que las capacidades de los seres
humanos ya no se consideran un factor o recurso para el desarrollo econémico
y social, sino que es el ser humano en si mismo el recurso y objeto que hay
que desarrollar. Asi las cosas, al hablar de desarrollo no se ponen los acentos
en los recursos materiales, econdmicos o humanos sino en las personas. La
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productividad de los recursos (renovables o no renovables) es limitada, y por
lo tanto tiene un tope; en cambio, las personas son un factor inagotable. Esta
novedosa manera de presentar el concepto de desarrollo intenta desligarlo de
ta idea tradicional que lo asociaba a la teoria del crecimiento, y que lo ubicaba
con aumento de la capacidad de la gente para incrementar la productividad; con
ello, se le reconoce a la poblacién su capacidad mas importante y se le convierte
en el recurso explotable por excelencia. En otras palabras, el desarrollo humano
concentra su atencion en el individuo y no en los recursos materiales, con el
objetivo de incrementar la produccién.

8 desarrollo humano redistribuye muchas de las preocupaciones del desarrollo
dasico: necesidades basicas, recursos, poblacion, desarrollo tecnoldgico,
cooperacion, democracia. Términos, estos, que aparecen ahora reconfigurados
¥ reconstruidos. Esa es la nueva promesa y esa la nueva meta por alcanzar.

B desarrollo humano se “refiere al concepto que considera el bienestar general
del ser humano como foco y objetivo para el desarrollo [y] entrafia la aplicacién
del aprendizaje para mejorar la calidad de la vida". Ello quiere decir que la
poblacién (o para ser mas preciso la especie humana) es el objeto y foco del
desarrollo, y no un factor o recurso del mismo, como sucedia en el paradigma
anterior.

Desde el primer documento para el sector educativo (1980), hasta la formulacién
de las “prioridades y estrategias” (1995), las politicas del Banco han sufrido
en giro significativo que conectaba desarrollo humano con aprendizaje. La
concepcion de la educacién basica dentro de la categoria de “visién ampliada”
fue el aporte mds importante del Banco Mundial a la Conferencia Mundial
de Jomtien. La educacién como “visién ampliada” incluye por igual a nifios,
©venes y adultos, se inicia con el nacimiento y dura toda la vida, no se reduce
a educacion escolar o a escuela primaria ni a un determinado nimero de afios
o niveles de estudio, sino que se define por su capacidad para satisfacer las
necesidades basicas de aprendizaje de cada uno permanentemente.

Estos discursos respecto al aprendizaje permanente y la optimizacién del valor
del aprendizaje muestran una sutil axiomdtica en la que cualquier talento
wital, mediante el aprendizaje y sus técnicas, es susceptible de ser potenciado
¥ mejorado, esta optimizacién expresa un nuevo valor edu-econdmico en
& constitucion de nosotros mismos. El aprendizaje convierte la educacién
en competencias en tanto se proponen la actualizacién de nuevos paquetes
caracterizables en si mismos a partir de los mercados de competencias, con sus
promesas de gestion econdmica altamente efectivas.



Calidad de la educacién y Capital Humano

Voy a intentar un andlisis histérico de la calidad que aplicada a la educacién
conectaria, en primer lugar, los sistemas educativos con la empresarizacion
de la educacién permanente; en segundo lugar, la planeacién del desarrollo
con los derroteros del desarrollo humano y su econometrizacién, y tercero, los
procesos de modernizacién educativa enfocados de la calidad de los insumos a
una modernizacidn que se concibe como calidad de los aprendizajes.

Desde aqui creo posible reconocer varios momentos en el surgimiento de la
categoria “calidad de la educacién”: el primero, a mediados de la década de
los sesenta, como parte de la estrategia del desarrollo en la que se entiende
la calidad como concepto aplicado basicamente a los insumos; el segundo, a
comienzos de la década de los noventa, conectada al movimiento de las escuelas
eficaces, pero también a la globalizacién y descentralizacion de los sistemas
educativos, a partir de aqui los insumos quedan atrds, el énfasis se podra unay
otra vez en los aprendizajes; el tercero, a inicios del siglo XXI, en el que la calidad
abarca ya no sdlo a los individuos, sino a las instituciones, los procedimientos
de acreditacion institucional y la construccién de sistemas de aseguramiento de
la calidad, y un dltimo momento, mucho mas reciente, donde la calidad recae
mucho mds directamente sobre la docencia cuya funcién denota excelencia,
es decir, mayor velocidad, flexibilidad, innovacidn y autogestion del aprender a
aprender. Prueba de este dltimo, el Informe Compartir.

Tras la Segunda Guerra Mundial, junto con el reordenamiento econdmico del
mundo, se produce un proceso, mas o menos continuo, de reorganizacién y
adecuacion de los sistemas educativos de los paises industrializados, pero
también, esos mismos objetivos de reordenamiento se reflejan o se impulsan
en las naciones en vias de desarrollo por medio de diversas politicas de
cooperacion internacional. De esta manera, podemos ubicar los discursos
acerca de la calidad, su bisqueda y sus consignas como haciendo parte de la
posguerra, vinculados estrechamente a las practicas de planear para mejorar.

La euforia planificadora de los organismos internacionales en la década
de los sesenta supuso un aumento de la inversién en educacién. Aumento
que coincide con un momento de esperanza y entusiasmo acerca de las
bondades que se supone encierra el aumento de la escolaridad de amplios
sectores poblacionales (analfabetas, indigenas, trabajadores, marginados). La
planeacion de la educacion es uno de los efectos producidos por las tesis del
desarrollo, cuyas caracteristicas podemos rapidamente describir: primero, el
desarrollo es un proceso susceptible de ser motivado, planificado y evaluado,
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su expresion técnica seran los planes de desarrollo que ponen la educacién
como un sector central para el ejercicio de esta racionalidad; segundo, se trata
e una racionalidad econdmica que se orienta a evitar todo desperdicio, es
dedir, corregir duplicacién de acciones, encarecimiento de costos, subutilizacion
e recursos y potencialidades, acciones que suelen llevar a la no fijacién de
prioridades; tercero, para evitar semejante derroche, se exige la construcciéon
deinstrumentos metodolégicos capaces de brindar informacién suficiente para
prever necesidades, determinar los recursos necesarios, organizar la gestion
¥ B administracion, mds especificamente, anticipar acciones, objetivos e
indicadores precisos de lo que se espera de una educacién planificada.

Lainstrumentacion de la planeacién exige a su vez, la creacion de unamagquinaria
—los sistemas de informacién y evaluaciéon— encargada de ponerla a funcionar.
En lo institucional se fundan unidades de planeacién donde convergen expertos
e diversos campos (gubernativos, académico investigativos, representantes
de grupos sociales, y cooperadores expertos —generalmente provenientes
del agenciamiento internacional-). Paralelamente, se crean unidades de
mmvestigacion que ademads de racionalizar la planeacién servirdn de respaldo y
legitimacion de estas estrategias. Dichas unidades cubren todos los sectores
relevantes del desarrollo, y en el caso de la educacién, se focalizan en
groporcionar las bases de informacién necesarias para la toma de decisiones,
por ejemplo, estudios e informes como los de Coleman que llaman la atencién
sobre los limites del rendimiento de los alumnos. Cabe advertir que las bases
pera la masificacion de los sistemas escolares son consecuencia directa de
Ees metas que esos mismos sistemas se plantean como obra de sus planes de
expansion.

De esta manera, la planeacién deviene como un instrumento técnico, aséptico y
desideologizado® . Instrumento que permite la superacion de cualquier debate
politico, la influencia y la accidn de los grupos de presién y la fijacién racional de
chjetivos, tareas y métodos para la reforma de los sistemas educativos. Todas
esas superaciones debidas a formulas especificas, por ejemplo, el consenso y
los procedimientos de orden participativo.

Instar a planificar (racionalizar y administrar) la educacion en los paises del Tercer
Mundo supuso un respaldo sistematico de los Organismos Internacionales. En
Africa, el proceso inicia con la Primera Conferencia de Ministros de Educacién,
celebrada en Addis Abeba en 1961, patrocinada por la UNESCO, el gran logro fue
B creacion de la NEIDA (Network of Educational Innovation for Development in

3 idéntica férmula opera en los discursos de la calidad actual,
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Africa) que ha servido para el intercambio de experiencias de planificacién y
reforma de la educacién en los paises africanos. En Asia, en 1959 se formula
el Plan Karachi para la promocién de la educacién primaria, procedimiento
que se valida bajo aprobacién oficial en la Primera Conferencia de Ministros
de Educacién de Asia, realizada en Tokio. ¥ en América Latina, se acuerda en la
Segunda Reunién Interamericana de Ministros de Educacidn, realizada en Lima
en 1956, bajo el patrocinio de la OEA, la planificacién integral de la educacién®
para erradicar el analfabetismo y alcanzar la universalizacidn de la escuela
primaria.

En los procesos de expansion, tanto de la planeacién como de la escolarizacion,
es posible describir algunas lineas relevantes para el posicionamiento de los
discursos respecto a la calidad de la educacién. En primer lugar, se trata de una
propuesta que se genera desde organismos y proyectos de cardcter internacional
y que, por esa misma razén, consiguen una rapida difusion en los diferentes
paises. En segundo lugar, en su presentacién e instrumentacién combinan
adecuadamente elementos politicos, técnicos y financieros, muchos de ellos
externos al sistema educativo, y fundamentados en teorias y conceptos que no
corresponden al drea de las ciencias de la educacion. Los agentes técnicos de la
ensefianza y los propios centros escolares son el dltimo eslabén en la cadena de
teorizacion y de toma de decisiones. En tercer lugar, en tanto se presenta como
un atributo de racionalidad y un sello distintivo de modernizacidn, resulta una
propuesta tremendamente atractiva y expectante.

Podemos decir que la década de los sesenta marca un hito importante, muchos
paises iniciaron procesos de expansién de sus sistemas escolares, basados en
el principio de que la educacién no es un gasto sino una inversién necesaria
para el cumplimiento de los planes de desarrollo econémico y social. Inversién
que entendia la calidad como haciendo parte de los insumos educativos. Es
necesario aclarar que ese proceso de expansién va acompafiado de practicas
de modificacién de la ensefianza en pro de una calidad que desde el principio
era lo capitalizable.

4 En 1958, se celebra en Washington, organizado por la OEA y UNESCO, el Primer Seminario Interamericano
sobre Planeamiento Integral de la Educacion. En dicho espacio, la mayor parte del apoyo técnico fue
aportado por el “grupo colombiano®, llamado “Plan Qui | Educativo”, bajo la direccidn de Gabriel
Betancurt y la participacién de Ricardo Diez Hochleitner, Simén Romero, Joaquin Tena y algunos otros. Ver
aqui: Ossenbach, Gabriela y Martinez Boom, Alberto. (2011) Itineraries of the discourses on development
and education in Spain and Latin America (circa 1950-1970). En: Paedagogica Histdrica, 47:5, pp. 679-700.
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Por todo ello, consideramos que el verdadero inicio de los estudios de
la calidad de la educacién estd muy ligado, no solo al movimiento de las
escuelas eficaces y a la extension de la escolarizacion sino, en gran medida,
a aspectos econdmicos, concretamente a la restriccion econdmica y a la
maximizacién de la rentabilidad de los cada vez mas escasos recursos
estatales (Cano, 1999: 51).

Subrayo aqui que la expansidn incluia desde el principio la nocién de calidad,
Io que relativiza las férmulas simplistas de una expansion sin calidad que sirve
de justificacién para los discursos actuales de la calidad. Un analisis mas fino
podria advertir como la expansidn de la escolarizacién aln contintia, més alld
el sofisticamiento alcanzado por los discursos de la calidad que se especializan
enmejores resultados con menores costos.

Se concretiza asi la que se va a denominar como la primera ola de reformas
educativas centrada en el impulso de las propuestas de desarrollo apoyadas
en la teoria del capital humano (Schultz, 1962). Segiin muchos especialistas de
k= economia, el enfoque del capital humano se originé en la dificultad de los
modelos econdmicos tradicionales para explicar el crecimiento econdmico en
fandon exclusiva del comportamiento de los factores convencionales: capital y
trabajo.

B argumento central de la teoria del capital humano es que las destrezas y
e conocimiento de la mano de obra son una forma de capital que resulta de
mversiones deliberadas en areas como la educacién y el conocimiento. Los
t=dricos de la economia de la educacidn dan inicio aqui a una nueva teorfa del
aredmiento econdmico en la que "a los factores de produccién tradicionales,
c=pital y trabajo, afiaden un tercero, ‘el conocimiento’, que permite que
e rendimiento de las inversiones de capital aumente en forma sostenida,
como sucedia en los paises desarrollados” (Nufiez, 1999: 11). La escasez de
eonocimiento seria una de las explicaciones fundamentales del atraso de los
p=ises periféricos, en los que atraso va a significar no sélo bajos niveles de renta
por habitante (pobreza), sino basicamente ignorancia, que quiere decir “bajos
miveles de educacion por habitante”, siendo las diferencias en esta dltima las que
determinan, en opinién de varios economistas, el potencial de crecimiento de
ena economia. Para corroborarlo basta recordar como en la Conferencia sobre
peliticas de crecimiento econdmico y de inversién en la ensefianza, celebrada
en Washington por la OCDE en 1961, se consolidé la tesis de que la educacién
contribuye en gran medida al crecimiento econémico vy, a su vez, a la igualdad
ce oportunidades. Se trata en definitiva de un circulo virtuoso de influencia
mutua entre economia y educacion.
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Con el paso del tiempo se fueron incorporando a esta teoria nuevos elementos
y factores, entre ellos, la tecnologia y la transferencia tecnoldgica a los paises
pobres. Pero, esta transferencia de tecnologia dependia de la capacidad de ser
aplicada y utilizada por la poblacidn, es decir, dependia de la disponibilidad de
capital humano. Esta confluencia keynesiana y neoclasica de la economia de la
educacion tuvo su época de oro con nombres como Salow, Denison, Jorgenson,
Schultz, Hanbison y Myer, que cerraban una primera oleada de la teoria del
capital humano (1950 - 1964) centrando su atencién en la educacidn como
insumo del crecimiento econdmico y del “factor residual”® .

La calidad como sello y aseguramiento

Parece estar claro que ninguna reforma a la educacidn actual se coloca por
fuera de las derivas de la calidad; sin embargo, el desafio politico de la calidad
atraviesa de manera poco critica los engranajes de los sistemas educativos.
Uno de los signos mas notables de la tecnocratizacién de las reformas es la
centralidad ganada por este concepto que analizado en su materialidad alude a
la adquisicién de un sello capaz de avalar, garantizar y legitimar socialmente la
prestacion de un servicio, y en consecuencia, autoriza a cobrarlo mejor. El sello
de calidad se ha consolidado como una referencia obligada y dominante.

La calidad busca, crea y demanda publicos, es decir, personas, instituciones
y procedimientos que la exigen. Se trata de un nuevo paradigma social que
podemos nominar genéricamente como “el tiempo de la calidad”. Su andlisis
estratégico muestra cdmo este discurso tiene efectos politicos al incorporar
palabras, reglamentos, clasificaciones que se vinculan a la identificacion de
estandares, a la implementacion de sistemas de evaluacién, a la focalizacién de
contenidos de aprendizaje.

Sin embargo, no se trata de la calidad® a secas, su nominativo se traduce a
calidad de los aprendizajes. Ya no se buscaria en la educacién la formacion
de un hombre sino la creacién de ambientes de aprendizajes abiertos que
posibiliten “aprender a aprender”. En palabras de Touraine “no se volvera a una

5 Argentina. Ministerio de Educacién y Justicia (1966). Conferencia de Ministros de Educacidn y Ministros
encargados del planeamiento econdmico en los poises de América Lating y del Caribe. Buenos Aires,
Centro Nacional de Documentacidn e Informacidn Educativa. La mayoria de los escritos de estos autores
fueron utilizados como documentos bdsicos de las conferencias de Ministros en América Latina entre 1948
y 1975. Consultar, ademds, Moreno, M. P. (1995). “Necliberalismo econdmico y reforma educativa™. En
Perfiles educativos. N2 67. México: UNAM, pp. 6.

6 “La calidad de algo es la medida en que ese algo se aproxima al prototipo ideal definido histéricamente
como realizacién dptima de lo que le es propio segin el género a que pertenece” (CNA, 1996 16).



C£.1230 ¥ EDUCALIGN: RILES DEL MAESIRQ

concepcion de la ensefianza como socializacidn puesto que el sistema social, la
sodedad, no ofrece ya la solidez de antafio y la individualizacion del aprendizaje,
¥ por tanto la ayuda aportada a las iniciativas de cada alumno, estén ya en
axidn en la ensefianza de hoy” (Touraine, 2005: 90). Lo que vivimos sentencia
este pensador francés es “el agotamiento de la politica social, centrada en la
sodedad, sus funciones y su integracién. Estamos ya todos inmersos en el paso
e lleva de una sociedad basada en ella misma a la produccién de si por los
imdividuos, con la ayuda de instituciones transformadas” (Touraine, 2005: 91).
Eamayor o menor calidad, tiene efectos visibles sobre la demanda, la estructura
e los precios y el estatus adscrito que se adquiere por medio del consumo. Al
examinar la lista de algunos de los centros de “excelencia” que han servido como
seferentes para orientar la determinacion de patrones de calidad podemos
emumerar algunos rasgos comunes: alta selectividad para el ingreso; poblacién
esoolar reducida; énfasis practico y uso intensivo de tecnologias de punta;
axriculos flexibles; estrecho contacto con el sector empresarial y productivo;
s=guimiento de egresados; énfasis en la autodisciplina, la motivacién, la
garticipacion controlada y la emulacién de los circulos de calidad de las empresas
=ponesas. Estos rasgos permiten extraer parametros para construir indicadores
e calidad que han logrado crear un consenso acerca de la falta de calidad del
sstemna escolar. Consenso que conecta las insatisfacciones personales que se
szelen tener acerca del trabajo escolar y el efecto motivacional de los slogans
&el cambio, del reto y del desafio.

Es caracteristica de los discursos acerca de |a calidad una ambigiiedad calculada
gue busca estandarizarse y asegurarse cuando justamente esta prefiado de
imdefiniciones. Si existen tales indicadores de calidad, lo légico seria que fuera
£2dl medirla y demostrarla. Sin embargo, écdmo medir lo que se oferta como
reforma? Para bien o para mal, la educacién no es una cadena de montaje.

Les enunciados de la calidad no se quedaron solo en la educacién basica y
media, su influencia abarca hoy todos los procesos de escolarizacién, que se
despliegan en el sistema educativo y en la sociedad en su conjunto. Tanto
los procedimientos de acreditacién de alta calidad, como los sistemas de
aseguramiento de la calidad y la universalizacién de pruebas estandarizadas
sirven de referente. Instituciones como Colciencias ya no hacen fomento sino
que evaltian y a esto lo llama gestién, lo que ha transformado a las préacticas
irvestigativas en indicadores que se articulan a la parafernalia de la acreditacion.

Hl resultado puede ser leido criticamente: académicos sin autoridad, sin voz,
pauperizados, recargados de tareas y formatos, acosados por las exigencias
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de los dispositivos evaluativos, sometidos a simulacros de acreditacion y de
registro calificado, acelerados por los ritmos e indicadores de productividad
constante, limitados para el intercambio critico con las comunidades de saber,
sometidos a usos desprofesionalizantes de su rol como profesores, avocados a
la plasticidad y a la flexibilidad en detrimento de la autenticidad, sumergidos
en légicas de planeacién y monitoreo intensificado, en fin, todo un arsenal de
practicas, de economia educativa, mediante las cuales somos configurados hoy
como profesores universitarios.

La calidad como publicidad

La calidad suele concordar con el gobierno de la opinién. Su valor especulativo
captura y controla las acciones posibles de la educacidn, es decir, neutraliza toda
forma de creacién diferente y multiple. Nada mas monopélico en la educacién
actual que los discursos sobre la calidad. En esta definicidn, “nada es verdad ni
mentira, todo depende del color del cristal con que se mira”. La indefinicion de un
campo semantico concuerda con el cuidado de su formulacién retdrica, a saber,
de una aparente unidad y coherencia se pasa a la imposibilidad de llegar a una
definicién conceptual delimitada. La falta de definicién por parte de organismos
internacionales, expertos y agentes sociales confirma esta caracterizacién. En
este sentido, al implicar una valoracién singular sugiere diversidad de opiniones
que no logran ir mas alld de la simple conjetura.

Como slogan, la calidad de la educacién se ubicarfa en proximidad a la esfera de
la publicidad. Esta nueva retérica suele ocultar los planteamientos subyacentes
tanto como las sustentaciones. El slogan opera como una frase hecha que
expresa un sentimiento comun, se trata de un instrumento que busca hacer
eficaz el impacto propagandistico. El slogan se relaciona también con las
palabras choque y con el cliché y “es una férmula cuya funcién no consiste en
informar sino en sorprender para incitar a la accién” (Reboul, 1979: 312).

Este tipo de planteamientos o consignas se caracterizan, ademds, porque tienen
un importante poder de convocatoria y permiten la justificacion de précticas.
Siguiendo con Reboul, cinco caracteristicas muestran la eficacia de los slogans:
1. El slogan es una forma anénima; 2. El slogan es polémico; 3. El slogan es
somero, tanto en lo que afirma como en lo que prescribe; 4. El slogan no es
ni hueco ni vacuo, mas bien ofrece un exceso de sentido mediante su natural
ambigiiedad; 5. El slogan tiende a disimular, a hacer pasar por algo distinto de lo
que es, se disfraza como principio cuando es meta, simula ser evidente cuando
sélo es imprecisién. El camino de todo slogan exitoso es el de transformarse
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en diclé (lugar comun). Slogan y cliché marcan mas que un sentido, un poder,
poder de convocar a favor o en contra: “nada mejor que la ambigiliedad para
erear [a unanimidad” (Reboul, 1979: 318). Servirse de un slogan en el discurso
educativo representa una suplantacién en la discusién racional por una mera
retorica que la deja vacia de contenido.

En el fondo, la retérica de la calidad se dirige exclusivamente al aumento de la
eficacia y la eficiencia del sistema. Sabemos que la eficiencia buscaba producir
m=3s con menos. La expansién y mejoramiento de la educacién hace referencia
2 los costos y estos, a su vez, constituyen indicadores de calidad a la hora de
r=alizar evaluaciones. ¢Qué es exactamente la eficiencia? Ademas de aumento
e productividad y adecuacién de medios y fines, interesa la eficiencia como
r=conalidad econdmica, o mejor, criterio de desempefio medido en términos
& capacidad administrativa para alcanzar mayor productividad en todos los
ecmponentes del sistema.

Sidurante la expansion de la educacion se pedia eficiencia al sistema educativo,
I= escuela eficaz insistia en la adaptacidn del sistema a las necesidades de mano
@ obra que emana del aparato productivo. La competencia entre centros
escolares también forma parte de este discurso, ya que se fomenta en los
p=dires la eleccidn del centro de acuerdo a la idea u opinidn que tengan acerca
iz ka eficacia del mismo y, por supuesto, a nivel individual el ser eficaz o no, se
2soda con el buen rendimiento escolar, y el encontrar trabajo como signos de
&xito o de fracaso personal. Si la escuela queria realmente ser eficaz, tenia que
elevar sus niveles de calidad, es decir, producir mejores egresados, capaces de
p=sponder adecuadamente al mercado de trabajo.

Eacalidad presidida por actitudes o fines de competencia, deja atras a la igualdad
moe se asentaba en actitudes de cooperacidn. Si la calidad se desarrolla por ella
misma, desde luego no llegardn todos a la meta, sélo lo harén los seleccionados
per fa calidad, o los mas competitivos. En este sentido, cada dia més, no seré la
escuela publica quien prepare a los individuos para su posterior incorporacién
& mercado, ella sélo intervendré en los minimos de las condiciones de partida
en ka larga carrera por adquirir credenciales extras, con el fin de competir.

En el caso de la calidad como servicio, se alude a los nuevos acomodos del
sstema educativo que busca mejorar su dindmica como servicio publico, que a
2 vez que disminuye sus gastos aumenta los controles via evaluacién de nuevos
estandares, determinando asi su uso, aprobacién y comparacién internacional.
Esta misma modulacidn abre la posibilidad de una competencia abierta entre
particulares para ofertar la educacion como servicio de calidad.
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Lacalidad se constituyé en uno de los presupuestos centrales de lamodernizacién
de la educacién al convertirse, de hecho, en la estrategia que controla los
hilos y las fuerzas que se encuentran en juego tanto en el campo de la politica
educativa como en la preocupacion de maestros, ministros, alumnos y padres.
El lenguaje sobre la calidad parece haber ganado tanto en detalle como en
alcance, y podriamos decir que muchas de sus cuestiones han ingresado al
“mundo cientifico”: es un tema donde prolifera la investigacién, o mejor, todo
un ejército de expertos, cientificos, economistas, planificadores, demdgrafos,
psicdlogos, socidlogos, educadores y analistas que estudian cada uno de sus
aspectos: la mente, la cognicién, la memoria, la innovacién, el emprendimiento,
entre otros.

Calidad como aprendizaje y factor del edu-capital

Estamos en el inicio de un nuevo modo de ser de la educacién. Modo que
podemos recoger con el nominativo educapital; o mejor, estamos viviendo
una manera de ser de la educacidn en la que su funcidn principal se define
en términos de capitalizacidn, funcionamiento que la pone en el orden de la
empresa, o mas exactamente de la educacidén como empresa que puede incluso,
cotizar en la bolsa.

El cerebro humano devino capital. Es por medio de la modulacién individual y
de maximizar las capacidades de cada individuo para tomar elecciones en su
propio interés como se produce el mdximo beneficio para la sociedad, o mejor
para la economia. Esta actualizacion de la ética utilitaria muestra que existe
una transaccion constante entre lo individual y lo colectivo. Se trata de una
nueva manera de gobernar, no mediante la sociedad sino del individuo y del
uso de las elecciones del individuo. El educapital pone en relacidn tres factores
estratégicos: inclusion, capital y aprendizaje.

Se necesita un tipo de andlisis diferente para pensar estas formas de control
sobre la vida cotidiana de los maestros y de las escuelas, control que parte de
asumir gue somos sujetos libres pero modulables. Ya no se trata de formas
brutales de dominacién, el gobierno que nos dirige actia sobre nuestro deseo
y libertad.

Para que los alumnos aprendan a aprender, se requiere que los maestros
dejen de ensefiar. Incorporar este procedimiento significa que los maestros
apropian nuevas técnicas, derivadas tanto del management como del trabajo
por competencias. Desplazandolo, por supuesto, de su lugar de autoridad con
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r=specto al saber. En la deriva del aprender a aprender es indispensable que
czda uno pueda, en la medida irreductible que le corresponda, ser su propio
2gente de decisién y responsabilidad. Actualmente, la educacion ya no se
define en relacién a un contenido determinado que se trata de asimilar, sino
gue se concibe, en su verdad, como un proceso del ser que, desde la diversidad
de sus experiencias, aprende a expresarse, a comunicar, a interrogar al mundo y
adevenir cada vez mas él mismo” (Faure, 220). En esta direccién el aprendizaje,
definido como la “habilidad para renovar nuestra base de conocimientos o
czpital humano”, es una condicion para la produccién.

Podemos entonces preguntar: “éCoémo se produce el aprendizaje? ¢Qué
factores determinan qué es lo que aprendemos y la rapidez con que lo
E=acemos? Existen muchisimas personas que suelen estar en situaciones en las
ge les seria muy util tener respuesta a estos interrogantes. A este respecto,
pensamos inmediatamente en los estudiantes que buscan métodos mejores
e estudio, en los maestros que desean perfeccionar sus técnicas escolares y
en los industriales que tratan de encontrar caminos mejores para entrenar a
mwevos trabajadores. Podemos considerar también a la madre qué busca el
método mds adecuado para educar a sus hijos, al asesor que trata de mejorar
E= adaptacion social y emocional de su cliente, al domador que prepara sus
perros amaestrados y al agente de publicidad que trata de desarrollar en los
ecnsumidores una preferencia hacia los productos de su cliente. En todos esos
2505, el conocimiento acerca del proceso de aprendizaje representa poder”

@4, 1978: 14).

Semejante poder del aprendizaje que podria conectarse con el pensamiento,
t=rmina en una efectuacion limitada, reducida, unificada, homogenizada
¥ estandarizada por la calidad. Esa desmultiplicacion de lo diverso pasa
sorprendentemente por esta palabra ambigua y calculada. Bien sabemos que
lios ambientes de aprendizaje al movilizar la atencién y la memoria movilizan
o viviente, los discursos de la calidad marcan y prescriben lo que hay que
aprender, lo que no cabe alli, simplemente es condenado como de no calidad.
Todo lo que no sea eficaz, practico, aplicativo, util y veloz, queda por fuera,
meutralizando de paso, todo devenir.

H aprendizaje seria una experiencia que genera valor agregado, en sus cuatro
campos de posibilidad:

—El aprendizaje como fuerza y como trabajo.

5
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- Somos responsables del aprendizaje.
- Aprendizaje como autogestién y autoespecializacion.
- La empleabilidad del aprendizaje.
éQué papel cumple el maestro hoy?

De modo que el aprendizaje se conecta con lo que hoy se conoce como excelencia
docente y sus |6gicas performativas. La performatividad es una tecnologia, una
culturay un modo de regulacidn y, asi mismo, como lo define Lyotard, un sistema
de terror, el cual implica juicio, comparacidn y exposicion. Comprometerse con
lo performativo significa que los compromisos que se le demandan al maestro
(bajo los lenguajes del reto y del desafio) y que constituyen su nueva ética, no
pasan por la pregunta por si mismo sino con lo externo, en particular con el
sistema, la evaluacidn, el mejoramiento y los indicadores. No deja de sorprender
que hoy, encontremos al maestro nuevamente interrogado en esa suerte de
mutaciones que lo ha llevado de la accién ensefiante a la funcién docente; al
compromiso con el aprendizaje, sus ambientes y modulaciones.

Quisiera terminar este texto con una doble interrogacidn ética y politica. ¢Qué
puede hacer el maestro frente a estos discursos de la calidad, de la evaluacion
que lo desafian? ¢{Cémo ubicarse en los lenguajes de la excelencia docente
sin restringirse Gnicamente a su ruda y estrecha eficacia? Por supuesto que la
calidad de la educacién es uno de los asuntos centrales de la educacién actual,
calidad, que como vimos, parece devenir en la nueva totalidad de la cuestion
educativa. En el pasado tanto la religion, como la ciencia, la ley e incluso, el
orden sindical, han pretendido servir de horizonte definitorio del deber ser
docente, conocemos de sobra sus efectos: los Walter Riso de la autoayuda
docente, los defensores de las salidas diddcticas, la restriccion de cualquier
actividad al derrotero legal o las estrategias de victimizacion del maestro por lo
precario de su condicion.

Resulta intolerable concebir que los maestros no puedan pensar por si mismos,
no importa que en ese ejercicio se equivoquen. La cuestion ética del maestro no
es la bisqueda de su identidad, ni un diagnéstico de su condicién, ni un afanoso
deseo de autenticidad, su cuestién es menos grandilocuente y mas prdctica,
lo especifico de su actividad creadora, es decir, su experiencia, su esfuerzo, su
fuerza, sus deseos.
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C=be advertir aqui que optar por la experiencia no es un asunto nuevo para
& discurso pedagégico. Pensadores del campo de la teoria pedagogica,
=ncabezados por John Dewey, ya se imaginaron para esa cultura un puente
gragmitico entre educacidn, experiencia y democracia que, groso modo,
podemos apropiar asi: “aprender por la experiencia es establecer una conexion
f=dia atras y hacia adelante entre lo que nosotros hacemos a las cosas y lo que
#&=amos o sufrimos de las cosas, como consecuencia” (Dewey, 1995: 125).

L= =xperiencia del maestro no es algo en si, sobre todo después de los
we=rrogantes planteados en los trabajos de Benjamin y Agamben quienes
B=n anunciado que en nuestra época “ya nadie parece disponer de autoridad
suficiente para garantizar una experiencia” (Agamben, 2007: 9), es mds, “en la
arualidad, cualquier discurso sobre la experiencia debe partir de la constatacion
&= gue ya no es algo realizable. Pues asi como fue privado de su biografia, al
Bembre contempordneo se le ha expropiado su experiencia” (Agamben, 2007:
7). Esta novedad requiere matizacién, el pensamiento moderno parte de
&= zfirmacidn de que nuestro conocimiento comienza con la experiencia, lo
@ue constituye un uso de lo empirico en su cara mas positiva y racional. Esta
w=ioracion es cuestionada por Benjamin al constatar que las personas que
iz=n a3 la guerra (se referia a la primera guerra mundial) regresaban mudas
@= campo de batalla, es decir, no enriquecidas sino mas pobres en cuanto a
xgeriencia comunicable (Benjamin, 1973). Al interrogar lo que habia sucedido
=n |3 experiencia, Benjamin muestra como su pobreza y su crisis es un signo
@e= define nuestra época.

£s = falta de trabajo con la experiencia, lo que explica tanto la pobreza de la
fmrmacion, como sus derivaciones en términos de malestar docente, pérdida
&= zutoridad, cansancio docente, exceso de productivismo, inconformidad y
sm sentido. Eliminar la experiencia es el propdsito central de varias propuestas
actuales. Pensamos que un maestrosin experiencia, secomprometerapidamente
= el aprender a aprender, con el facilisimo de lo que hoy podemos nombrar
=—mo “pedagogias fashion” o “pedagogias light”. Un maestro desprovisto
@= sxperiencia pierde valor, acepta sin critica la formacién centrada solo en
wmpetencias. La eliminacion de la formacién pedagégica como requisito para
= sjercicio docente no valorizan al maestro sino que lo funcionaliza.

L= experiencia pedagogica del maestro se constituye por actos de pensamiento,
que incorporan campos de saber y de conocimiento cientifico, social y cultural,
P20 NO cOMO un conocimiento instrumental. Por esto, no son suficientes los
s=ceres disciplinares; la formacién incluye otras dimensiones. La construccién
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de la experiencia se hace en relacién con sus practicas de conocimiento,
practicas de poder y précticas de subjetivacién. Ahora bien, la experiencia que
no estd dada, exige quebrar toda posible ingenuidad sobre la formacién o sobre
la identidad del maestro, para componer los trazos de unas experiencias en
plural, presentes en discursos tedricos, institucionales y practicos, susceptibles
de configurar diagnésticos, trayectos y apuestas afirmativas sobre lo mdltiple y
diverso del devenir maestro.

Por favor, no traten al maestro, ni se dejen ustedes maestros tratar como si
fueran cualquier cosa, no busquen salvarlo, ni busquen la salvacién en aquello
que parece mds evidente o en una respuesta facilista. Los maestros tienen
responsabilidades y formas especificas de interaccion, tienen por ejemplo, la
fuerza del pensamiento, la posibilidad de construir experiencia pedagdgica, la
exigencia de descubrir modos de ser que no estdn suministrados por ningdn
agenciamiento, ni por ningin cédigo moral o didéctico.
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Calidad como interculturalidad, como pertinencia, en el sentido de que la educacién es mas el espacio
de la ética que del mercado. Por ello se defiende un seﬂtldo de calidad basado en el compromiso de la
‘comunidad académica, de suerte que se articule mas en un saber responsable, que como proceso
cuantificable burocrdticamente.

Guillermo Hoyos Vasquez
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