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El sentido de la educacion:
Desarrollo humano y calidad de la educacion
en perspectiva*®

MARILUZ RESTREPO J.**

« Lo mds verdadero de un individuo vy o mds si-
mismo es su posible... que su historia sclo
desprende inciertamente»

Paul Valery (Notas y disgresidn a la Introduccion al
método de Leonardo Da Vinci, [919).

s comun referir la educacion al desarrollo huma-
no subrayando el matgastado concepto de ‘cali-
dad’. Generaimente se asume cadatérmino como
un supuesto de base sin tematizar y, la relacién
entre ellos, como un hecho dado a partir del cual
se proponen desde curriculos hasta programas
de alcunce internuacional. Sinembargo. estos términos lan amplios y
ambiguos dan lugar a sinnimero de interpretaciones; se habla desde
ellos y se construye en su nombre sin que se expliciten sus referentes.
Pareceria que esa extrafia vaguedad que los acompania facilita su
utilizacidon para decir casi cualquier cosa y hace de ellos términos
desgastados. Interesa aqui abordarel *desarrollo’ y la *calidad’ come
campos problemiiticos para poner en evidencia nuestra concepcion
sobre ellos y desde ahi reconocer el sentido de la educacién.

"Para mayor amphacién de esta problemalica ver Un modelo de Seminanio da Estudios de Posgrado de Ratael Campo y Mariluz Restrepo.
FEI. Universidad Javeriana. 1993.

" Profesora Titular de la Universidad Javeriana, Comunicadora Social con Especiahzacidn en Educacion y Maestria en Filosofia. Actualmente
dirige el drea de comunicacion educativa an la FE! y el Enlasis prolesional de Comunicacion Organizacional enla Faculiad de Comurucacion
enlaU.J.
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El desarrollo del *desarrollo’

A partir de la segunda mitad del siglo XX, hablar
de ‘desarrollo’ en relacidn con el hombre y Ia
sociedad se convierte en tema obligado tanto del
discurso cientifico, como del politico y del coti-
diano. Han primado dos perspectivas: la
economicista y la psicolégica, ambas inspiradas
en la evolucidn y el crecimiento bioldgico desde
cuya analogia se desprende una vision del desa-
rrollo como un proceso tnico, ilimitado, continuo
y ascendente.

La historia del desarrollo ha estado referida a la
supremacia de la razén y a la acumulacién de
riquezacomo conducente al bienestar del hombre.
Se busca la evolucidn de los sistemas de produc-
¢ién, la mayor acumulacion y el progreso de la
técnicu en aras de una mayor eficacia que mejore
la productividad, basado en la creencia de que el
crecimientoilimitadode produccidn y de las fuerzas
de produccién es la finalidad central de la vida
humana; lo que cuenta es lo que puede ‘contarse’.
Prima la perspectiva de racionalidad, orden y
organizacion, concepcion ésta que ha dominado
la vida, la accién y el pensamiento occidental
frente a otras formas de vida consideradas como
‘atrasadas’. Se busca, entonces, cambiar las es-
tructuras sociales, 1as activudes, la mentalidad, las
significaciones, los valores y hasta la organiza-
ci6n fisica de los seres para lograr el progreso,
bienestar y modernizacidn necesarios para acce-
der a la civili- D 2y i,

L3 /.’"
zacidn in- 4 g

dustrial.

www fastio.com

A la educacién se le encomienda la labor de
acelerar el cambio social en funcién de este mode-
lo. El desarrollo queda unido al crecimiento eco-
némico, a la cantidad de bienes, a la produccidn
disociada de la calidad de vida. A pesar de los
esfuerzos por incluir la perspectiva humana en el
debate mundial del desarrollo, ésta se enuncia
muy ambiguamente como la ‘satisfaccién de ne-
cesidades humanas’ y se sigue midiendo a partir
de indicadores de crecimiento'.

Si bien es cierto que el crecimiento industrial
como panacea del desarrollo antroposocial sigue
siendo un modelo de vida, son yua muchos los
cuestionamientos al respecto. Lanocidn de desa-
rrollo y sus postulados entran en crisis desde la
década de los setenta. El progreso ya no se ve
como algo lineal, simple, seguro e irreversible,
$ino como un proceso complejo y problemético’.
Analistas sociales como Touraine, por ejemplo,
insisten en distinguir entre los *modos de produc-

' En este sentido, cabe reconocer el esluerzo del CEPAUR, con la
propuesta de Manired Max-Neet centrada en las -necesidades
humanas. la autodependencia y las arliculaciones organicas como
pilares fundamentales de! desarrollo a escala humana~ gque, sin
embargo, aiin ha tenido poca aplicabilidad. Ver, por ejemplo, los
intormes sobre Desarrollo Humano de! PNUD de las Naciones
Unidas, 1990, 1991. Alli se toman el poder adquisitivo, laexpectativa
de vida y los afos de escolaridad como los indicadores madibles del
desarrollo humano.

*\er la discusion desde autores como C. Furtado, A. Garcia. C.
Castoriadis, E. Morin, A, Touraine, G. Vatimo. J-F. Lyolard, R.
Nisbat, etc, citados an la bibliografia de este capitulo.
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cién y consumo’ y los ‘modos del desarrollo’;
otros como Nisbet separan la *fe en el progreso’ de
la ‘fe en el crecimiento econémico’; hoy parece
que se va reconociendo que la racionalidad no es
el inico camino...

El otro filén de la reflexién sobre el desarrollo
proviene de la psicologia y se centra principal-
mente en las etapas evolutivas del ser humano, de
la infancia hacia la madurez, en sus diferentes
ambitos: el cognitivo (Piaget), el moral (Kohlberg).
el emocional (Erickson) y el psicosexual (Freud).
A pesar de la diversidad de matices, riqueza y
posibilidades que cada uno de los autores propone,
pareceria que en el imbito educativo el desarrollo
ha ido quedando asociado a una visién ascendente
de las capacidades, principalmente como ¢l paso
de la ‘ignorancia al conocimiento’. En este senti-
do, a los educadores les corresponderia conocer
los diferentes estadios para que los procesos pe-
dagégicos contribuyeran ‘al adecuado desarrollo
de cada etapa’.

Sélo muy recientemente se haabiertola perspectiva
del desarrollo hacia el ambito de la cultura. Se
recuperan autores como Vygotsky con su pro-
puestadesde laimaginaciény el lenguaje, y autlores
como Bruner y Bernstein abordan el desarrollo
humano como un proceso de construccion referi-
do siempre al sentido que el hombre le da a su
mundo y que se da a si mismo como individuo y
como sociedad. Aqui la educacidén se convierte
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mas en un espacio de encuentro, de didlogo, de
negociacion y de comprension de los sentidos
posibles del hombre y sus realidades.

Esta perspectivasitiala problematica del desarro-
llo en el centro de la pregunta por el hombre. Se
hace necesario acudir a la antropologia filoséfica
desde donde se pueden dilucidar algunos caminos
para comprender el sentido de lo humano.?

Desarrollo humano

El hombre es trascendente y esto quiere decir que
es un ‘acto-de-superacion jamis acabado’. «Esta
aberturade principio, estaaccesibilidad ala ‘obra’
o al proyecto del hombre en cuanto tal es el que
funda Ia persona brindindole su horizonte de
humanidad, entendida como totalidad que hay-
que-hacerse; representa la condicidn de posibili-
dad de la persona»*. El hombre no esté terminado;
es decir, sigue siendo tarea para si mismo y de si
mismo. El hombre es ‘pro-yecto’, como aguello
que es lanzado; por ello es siempre pre-visor: estd
orientado como Prometeo a lo lejano, a lo no
presente en el tiempo ni en el espacio; al contrario

1Se sigue aqui a autores como J-Y.Johf, A. Ghelen, P. Ricoeur y H.
Arendt, entre otros.

* Paul Ricoeur, Finitud y culpabilidad. Madrid: Taurus, 1982, p.
153.
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del animal vive parael futuro no en el presente. Su
honzonte es aquello que estd siempre mds alld y
que jamés es alcanzado, alin cuando siempre se
camine hacia él. Es -se puede decir con Ghelen-*
el ser que toma posiciones, que formaunaopinién,
que da su dictamen, que toma partido por, que
interviene en las cosas. Los actos de su toma de
posicién hacia afuera se llaman “acciones’ y en
cuanto es una tarea para si mismo, también toma
posicidn con respecto a si mismo y ‘se hace algo’.
Estonoes unlujo que podria dejar de hacerse, sino
que el ‘estar inacabado’ pertenece a sus
condicionamientos fisicos, a su naturaleza.

«El hombre es capaz de actuar, esto quiere decir
que se puede esperar de €1 lo mds inesperado, es
capaz de actuar lo que es infinitamente improba-
ble...»¢. Cuando el hombre actiia, no se separa del
mundo, por el contrario, se entrega a él, lo explora
en todas las dimensiones que ofrece, se sumerge
en él paraencontrar alli su patria. La accién que el
hombre inicia es humanamente desplegada por la
palabra y, aunque sus actos se perciben en su
apariencia bruta fisicamente sin ¢l acompana-
miento verbal, sélo se vuelve relevante a través de
la palabra dicha en la que se identifica como actor,
anunciando lo que hace, lo que ha hecho y lo que
intenta hacer. En la actuacion y el decir el hombre
revela lo que es, revela activamente sus identida-
des personales Uinicas y asi hace su aparicién en el
mundo humano.

El hombre es el ser prixico que ‘trata con’. El
hombre ha de descargarse; es decir, transformar
por si mismo los condicionamientos carenciales
de suexistenciaen oportunidades de prolongacion
de su vida. Todas las ‘carencias’ de la constitucién
humana son transformadas por ¢l hombre por si
mismo y con su accion, en mediosde suexistencia,

*A. Ghelen. El hombre. Salamanca: Sigueme, 1980, pp. 35-ss.
*Hannah Arendt. The Human Condition. Chicago: Chicago Un.
Press, 1987, p.178.
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conjugindose asieniltimo término el destino del
hombre a la accién y su incomparable ubicacién
espacial. Los actos por los que lleva acabo latarea
de hacer posible su vida, han de considerarse por
eso desde dos puntos de vista: son actos ‘produc-
tivos’, de superacién de la carga provocada por las
carencias y por €l otro, son ‘seleccionados’ por el
mismo hombre como medios completamente
nuevos para pilotear la vida. Como dice Kant, «El
hombre tuvo que producir todo por si mismo»’.

Laesencia de la naturaleza transformada por él en
algo \til para la vida se llama cultura y el mundo
cultural es el mundo humano. Para él no hay
posibilidad de existencia en una naturaleza no
cambiada, la cultura es pues la ‘segunda natura-
leza’; estoquiere decirquees lanaturaleza humana,
elaborada por él mismo y la tinica en que puede
vivir. El mundo perceptivo que vemos alrededor
de nosotros es totalmente el resultado de la acti-
vidad humana.

Estaactividad humana siempre es social. Elhombre
s6lo existe en la sociedad y por la sociedad. Como
afirma Touraine, toda sociedad instavra, crea su
propio mundo en el que evidentemente ella estd
incluida. Toda sociedad es un sistema de inter-
pretacién del mundo, es una construccién, crea-
ci6én de un mundo, de su propio mundo. Su iden-
tidad no es otra cosa que ese ‘sistema de inter-
pretacion’, ese mundo que ella crea y que en su
autocreacion se despliega como historia. El ser no
estd simplemente en ¢l tiempo, sino que es por el
tiempo, ‘en virtud del tiempo’.

El hombre, puede decirse, se ‘desarrolla’ como
individuo en el hacer-su-vida y, como especie, en
¢l transcurso de la historia. En este sentido, ¢l
desarrollo no es més que la realizacién de lo
virtual, es llevar al ser humano a su condicién de
ser humano, en donde como naturaleza humana

'Ideas para una historia universal, 1784,
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llegue a serlo que es. Es éste el espiritu del sentido
originario del término ‘desarrollo’, que viene de
rota, rueda, rollo. Desarrollar aparece en latin
tardio como «hacer rodar», como la «accion de
extender algo enrollado~. El concepio va enrique-
ciéndose hasta entenderse como «desplegar»,
«ejecutar», «realizar»; el desarrollo humano noes
otracosaque larealizacion de Janaturaleza humana
entendida como cultura.

Y al realizarse como humano, el hombre ha de irse
haciendo permanentemente; en otras palabras,
formindose en lo que es como posible; en eso
consiste su desarrollo. Son muchas las
implicaciones de esta perspectiva del desarrollo
humano. Supone que hay muiltiples y diversas
maneras de realizacién y que cada sociedad va
construyendo su propias concepciones. La so-
ciedad no es algo ya constituido, sino que siempre
es, como bien lo explica Castoriadis, ‘constitu-
yente’ porque hace parte de ese continuo hacerse-
el-hombre. Supone que el hombre en su formacién
ha de irse convirtiendo en un ser auténomo, capaz
de incidir sobre su propia vida. Laautonomjanoes
un Cerco sino una apertura, apertura ontoldgica y
posiblidad de sobrepasarel cercode lainformacion,
del conocimiento y de la organizacién que ca-
racteriza a los seres autoconstituyentes como
heteronomos. Apertura ontoldgica porque sobre-
pasar ese cerco significa poder alterar el sistema
de conocimiento y de organizacién ya existente,
significa constituir su propio mundo segun otras
leyes y. por lo tanto, significa crear un nuevo
eidos, otro si-mismodiferente en mundos posibles.
Esta posibilidad aparece con el ser humano,
aparece como posibilidad de poner en tela

de juicio sus propias leyes, su propia

instituciéon cuando Se trata de la

sociedad. !
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Educacion como ‘formacion’

Laeducacidn en esta perspectiva es inherente a la
realizacion humana porgue, al entenderse en su
sentido profundo como «adquirir forma o mante-
nerse en e¢lla», pertenece a las condiciones de
existencia de un ser no lem}inado. La formicion
como ascenso a la ‘generalidad’ es una tarea
humana; se busca lo genérico y en ese hacerse se
individualiza el hombre. Gadamer define Building
-formacién- «como el proceso por el que se ad-
quiere cultufa:como el modo especificamente
humano de dar forma a [as disposiciones y capaci-
dades naturales del hombre»®,

De acuerdocon Gadamer, el resultado de la forma-
cién no se produce al modo de los objelos técnicos
sino que surge del proceso interior de la formacion
.y la conformacién y se encuentra por ello en un
~constante desarrollo y progresi6n. lgual que la
naturaleza, la formacién no conoce objetivos que
le sean exteriores. La formacion no puede ser
un verdadero objetivo, ella no puede ser
querida como tal, si no es en la temiti-
ca reflexiva del educador. En esto

" H.3. Gadamer, Verdad
y método. Salaman-
ca: Siguems,

1984, p. 34.
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el concepto de formacién va mds alli del mero
cultivo de capacidades previas. En la formacidn
uno se apropia por entero aquello en fo cual y a
través de lo cual uno se forma. En esta medida,
todo lo que ella incorpora se integra en ella, pere
lo incorporado en la formacién no es como un
medioque haya perdido su funcién. Enla formacién
alcanzada nada desaparece, sino que todo se guar-
da. Formacidn es un concepto genuinamente his-
torico y precisamente ese cardcter histérico de la
conservacion es la comprensién. La formacién no
se trata de cuestiones de procedimiento o de com-
portamiento sino del ser en cuanto devenido. La
caracteristica general de la formaci6n es ese
mantenerse abierto hacia lo otro, hacia puntos de
vista distintos y mds generales.

La formacion ha de entenderse como edificacion,
dice Rorty, como el proyecto de encontrar nuevas
‘formas de hablar’ que sean mads interesantes y
provechosas. El discurso que edifica es *anormal’
porque nos saca de nosotros mismos por la fuerza
de lo extrafio para ayudarnos a convertir en seres
nuevos, utilizando siempre materiales proporcio-
nados por la cultura de la época®. Estamos en el
corazon de la educacién entendida
hermenéuticamente y no como un simple proceso
de ‘adaptacién para la socializacién’ de los indi-
viduos.

Precisamente porque los seres humanos no estin
completos sino que estdn en un e¢stado de devenir
(becoming), los educandos como ‘objeto’ de la
educacion tienen para el educador un doble aspec-
to: cada ser es nuevo en un mundo que para él es
extrafio y estd en proceso de ser. Es un nuevo ser
humano y es un ser humano haciéndose. Este
doble aspecto establece una doble relacién: conel
mundo y con la vida. En términos de Hannah
Arendt, el nifo comparte el devenir con todos los

?Richard Rorty, La filosofla y el espejo de la naturaleza. Madrid:
Céatedra, 1983, pp. 323-s5.
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seres vivos: con respecto a la vida, «el nifio es un
ser en desarrollo tanto como lo es un gato, peroel
nifo es nuevo $6lo en relacién con un mundo que
ha sido construido antes que él y que continua
después de su muerte y es en ese mundo en donde
desarrolla su vida». Siel ser humano fuera simple-
mente no terminado y no nuevo, laeducacion seria
una funcién de la vida y sélo consistiria en el
cuidado de la vida. Pero en la educacién se asume
la responsabilidad no sélo por la vida sino por el
mundo. La educacién no puede dirigirse Gnica-
mente hacia el bienestar del nifio, sino también
hacia la persona nueva, extrafia que nace en un
mundo viejo que no conoce. En este sentido, la
educacién es la mediacién entre el dominio priva-
dodel hogary laconstruccién de mundos posibles.
No serd sélo la responsabilidad por el bienestar
vital de algo que crece, sino también por el desa-
rrollo de cualidades y talentos caracteristicos de
cada quien. Esto es lo que lo hace tnico, lo que
distingue a cada ser humano del otro, es la cuali-
dad en virtud de la cual no sélo es un extranoen el
mundo, sino alguien que nunca antes habia existi-
do. La responsabilidad de la educacién, entonces,
radica en introducir a cada ser humano aun mundo
siempre cambiante'.

La esencia de la educacién es el nacimiento, el
hecho de que los seres humanos nacen en un
mundo. «Es de la naturaleza de la condicidn hu-
mana que cada generacidon nace en un mundo
viejo; asi preparar a una generacién para un nuevo
mundo sélo puede significar que uno deseaapuntar
a las manos de los recién llegados su propia
oportunidad por lo nuevo»''. Reaprender el pasa-
do inventando el presente es la trayectoria carac-
terfstica del pensamiento moderno. Tradicion-
conservacién-revolucién es una relacion siempre
en tension; conservar al nifio frente al mundo y
también al mundo frente al nifio; lo nuevo frente a

**Hannah Arendt, «The Crisis In Education= en Between the Past
and Future. N.Y: Penguin Books, 1987, pp. 174-5s.
"bid., p. 177,
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lo vigjo y también lo viejo frente a lo nuevo. ;| Qué
habia en lo viejo que de una manera u otra ‘pre-
paraba para lo nuevo' o se relacionaba con lo
nuevo? Lo antiguo entra en lo nuevo con la sig-
nificacidn que lo nuevo le day no podria entraren
lo nuevo de otra manera.

La educacién en esta perspectiva del desarrollo
humano no puede seguir siendo una intervencion
dictatorial basada en la absoluta superioridad del
adulto y de producir lo nuevo como un hecho
cumplido -fair accompli- , esto es, como si lo nue-
vo ya existiera. No puede pensarse la educacidn
ausente de contenidos, hasta el punto de haber
emancipado a la pedagogia de lo que se ha de
ensefar: un profesor se convierte en alguien que
puede enseiiar cualquier cosa: su entrenamientoes
en ensefiar no en ser maestro de alguna materia.
Tampoco puede caerse en el extremo de creer que
s6lo se puede conocer y comprender lo que la
persona misma hace; se sustituye el hacer por el
aprender. Se trata asi, no de ensefiar conocimien-
tos sino de inculcar destrezas. Como consecuen-
cia, se han convertido las instituciones educativas
en centros vocacionales que ensefian c6mo con-
ducir un automdvil, cémo escribir a méiquina,
¢6mo hablar en publico'2

En este contexto problemadtico, en el que se busca
mayor precisién sobre el sentido de la educacién,
surge la pregunta por su ‘calidad’ .

www fastio.com

La preocupacién l
por la calidad de la educacion

A pesarde ser la ‘calidad de laeducacion’ inheren-
te y fundamental a la problemadtica educativa, sélo
muy recientemente se ha convertido en objeto y
perspectiva de muchas investigaciones y de re-
untones nacionales e internacionales. Sin embar-
go, y aunque han sido multiples los esfuerzos de
investigadores y educadores por asumir este as-
pecto y referirlo a realidades concretas de la edu-
cacidn, ésta aiin sigue poco tematizada.

La calidad de la educacién continda siendo un
concepto ambiguo, abstracto y tan impreciso y
general que hace referencia a casi cualquier cosa.
La perspectiva desde la calidad de la educacion, a
veces, abarca un nivel de andlisis tan general que
va desde aspectos muy especificos del proceso de
aprendizaje y de la transmisién de conocimientos,
hasta nociones referidas a la administracién
institucional y las politicas de desarrollo social en
su conjunto'. En otras, ésta se ve reducida a la
categoria de ‘logro educativo’, de ‘resultado’ y se
identifica con la eficiencia externa o interna del
sistema a partirdel ‘rendimiento académico’. Estas
visiones tan diversas, inclusive opuestas y hasta
contradictorias, han dificultado su comprensién y
operacionalizacién, lo que ha ido haciendo del
discurso de la calidad de la educacién mads una
‘moda’ sobre la cual muchos hablan pero pocos
conocen y asumen.

PVer A. Facundo, «<Investigaciones scbre calidad de la educacidn»
an Edueacién y Cultura, 8, 1986.
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Durante varias décadas -afos 60, 70, parte del 80
y ain hoy en muchas instancias se sigue pensando
igual- se asumia que la transferencia de conoci-
mientos y tecnologia propios de otras latitudes
abria, por si sola, la esperanza de progreso de
nuestro continente, y se confiaba en que la ex-
pansién cuantitativa en todos los niveles del sis-
tema educativo aseguraria la modernizacién ¢
industrializacién de los paises. Sin embargo, fue
haciéndose evidente que los cambios cuantitativos
en las diversas instancias sociales no contribuian
necesariamente al bienestar de la gente, sino que
por el contrario, y a pesar de la enorme resistencia,
imaginacién y riqueza cultural propia, América
Latina cada vez més aparecia sumida en altisimos
indices de pobreza. Esta paradéjica situacién es la
gestorade nuevas perspectivas frente ala primacia
del modelo de desarrollo centrado principalmente
en factores ¢ indicadores econdmicos, en el que la
educacién era como un ‘motor’ pero nunca un
componente constitutivo. La pregunta por el papel
que juega la educacidn en el desarrollo condujo a
los investigadores a cuestionar seriamente las
funciones y actividades propias de los procesos
educativos, a pesar de que el sistema habia aumen-
tado notablemente su capacidad de llegar a
muchos mds niicleos de la poblacién en sus diver-
sos niveles. En este contexto, en la década del 70,
aparece la preocupacion por la calidad de la edu-
cacion.
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‘Calidad de la educacion’
como ‘control de calidad’

El concepto ‘calidad’, en forma ni explicita ni
evidente, se toma del dmbito industrial en donde la
calidad, que habia formado parte desde tiempo
atras de sus actividades productivas, yaempezaba
a incidir con mucha fuerza en las demds acciones
del proceso organizacional propio de toda empre-
sa. Categorias tales como ‘participacién’, ‘com-
promiso’, ‘clima’, ‘cadenas de relacién’, ‘trabajo
en equipo’, ‘cliente’ en el sentido del otro con
quien se interactia, ‘solucién de problemas’, ‘ex-
celencia’ y otras propias de la ‘calidad total” como
una filosofia de la accidén cotidiana, contribuirian
a dar muchas luces a la problemética educativa
como proceso propio y esencial del desarrollo
humano. Sin embargo, la educacidn al usar el
término no le hace justicia a lo que la perspectiva
de la ‘calidad total’ supone frente a los procesos
humanos que la industria empieza a reconocer
como los fundamentales de toda su actividad y,
seguramente sin proponérselo, apropia la calidad
en el aspecto mas empobrecido de la perspectiva
industrial: ¢l del control; ‘control de calidad’ que
se cenlra en la medicién de resultados y no en el
andlisis de los procesos. Precisamente, porque se
trata de controlar la produccidén en serie,
estandarizando sus productos.
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Desde esta perspectiva limitada, Ia calidad de Ia
educacion se vuelve andloga a la ‘produccidn
masificada’ y quedareducidaalasimple medicién
y control de resultados. Se considera una educa-
cion de calidad aquella en la que los educandos
van pasando exitésamente por los diversos escalo-
nes de la educacion formal, hasta llegar a tformar
parte de la fuerza laboral y a ser eficientes para el
sistema. El éxito escolar depende principalmente
de las calificaciones que, por supuesto, estin
supeditadas a la concepcidn y criterios existentes
sobre el sentido y los procesos de evaluacién. Las
escalas numéricas, la notable importancia que ain
se le da a los datos -esto es, a la informacién y no
a la formacién como base de la educacién- y la
preponderancia de los procesos evaluativos termi-
nales se constituyen, en la mayoria de los casos, en
los pardmetros de medicién del éxito académico.
Ademas, se consideralacalidad de laeducaciénen
relacién con la forma como los egresados respon-
den a la necesidades del mercado de trabajo. La
empresa se convierte, entonces, en un valioso
punto de referencia para la medicién en funcién
del desempefio de los empleados, la cual se esta-
blece principalmente a través de los salarios
devengados; aspecto éste muy controvertible ya
que generalmente el salario ni corresponde a la
preparacion académica, ni tampoco es directa-
mente proporcional al desemperio.

En esta perspectiva estan inscritas muchas de las
investigaciones sobre calidad de laeducacion rea-
lizadas en América Latina y otros continentes' .
Esta preocupacidn por el ‘control’ de los produc-
tos se aborda a través de la medicion de fuctores
como ¢l nimero y calificacion de los docentes, de
los egresados, de los estudiantes, de los recursos

"Var E. Schiefelbein «Calidad de la ensenanza en la América
Latina» {Estadc del arte de la investigacion educativa). Canada:
OEA/REDUC/IDRC, s.1.; F. Martinez Rizo. - Calidad y distribucion
de la Educacion. Estado del arte y bibliografia comentada= en
Reviata Latinoamericana de Estudios Educatives. Xl1i(4}, 1883,
pp. 55-86.
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educativos, de la demanda por los programas, las
tasas de desercion, el nimero de libros en las
bibliotecas, elc. y de la cuantificacion de las pro-
porciones entre ellos como, por ejemplo, alumnos
por maestro, libros porestudiante, etc. Todos estos
factores evidentemente hacen parte de los proce-
s0s educativos pero, en si mismos. no pueden ser
indicativos de los procesos ni de las relaciones que
generan.

Lacalidad entendida comocontrol se convierte asi
en un aspecto principalmente ‘cuantitativo’, ante
la dificultad de comprender el sentido mismo del
concepto calidad y la imposibilidad de precisar
sus ‘logros’ en forma diferente a la numérica,
unica aparentemente vilida en términos ‘cientifi-
cos’. Es inleresante subrayar aqui que esta posi-
cidn ‘cuantitativa’ es aparenlemenie opuesta a o
‘cualitativo™ y es precisamente lo que en un
momento quiso evilarse al reconocer que los au-
mentos numericos en la educacién no podian
configurarse en su razon de ser y que, ello por si
solo, noerasuficiente para apoyar tos proyectos de
desarrollo.

Calidad: el sentido de la educacion

El término japonds para referirse a calidad es
HINSHITSU que significa esencia (SHITSU) de
mercancia (HIN); en su origen HIN se refiere a
‘tener clase’, a la dignidad, al “talante de la no-
bleza™* .Si nos remontamos a la etimologia de la
palabra, en accidente encontramos que “calidad’,
Qualitas,esunderivadodel lutin Qualis que como
adjetivo relativo denota la indole o naturaleza de
las cosas. Quiere decir «tul como». Equivale la
cualidad, entonces, a «la manera, al modo de ser
dealgo-: esloque lodefineenloquees. Y en las

'*\er Jaime Barrera Parra. ~La estética de la indeterminacion:-.
Ponencia presentada en el Simposio sobre Calidad dela Educacion,
realizado en la Universidad Javeriana en Noviembre de 1992,
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vicisitudes propias de las palabras, en latin tardio
usado por los escoldsticos en el siglo XVI, se
equipar6 con ‘calificar’ y se referia al grado o
valor de algo, al lugar ocupado por el objeto en
cuestion en la escala de lo ‘bueno y lo malo™¢ .

Esta referencia valorativa es bien importante por-
que explica el acercamiento de lo cualitativoa lo
que podria considerarse su opuesto, lo cuantitati-
vo, ¥ lo que de alguna manera justifica hoy la
perspectiva de medicién de la calidad que atn
prima como eco de la concepcidn positivisia de la
ciencia. Es interesante anotar c6mo, en cualquier
caso, toda medicion ya tiene una carga simbdlica.
y no puede corresponder exactamente a la ‘reali-
dad objetiva’ en tanto que los criterios con los que
se definen los pardmetros de cualquier escala son
siempre cualitativos. En este sentido la medicién
de la calidad de la educacidn, como hasta ahora se
ha querido entender, corresponde a una concep-
cién de educacién que la justifica.

Siretomamos aquel sentido originario, la pregunta
por la calidad de la educacién se convierte en la
pregunta por la ‘naturaleza’, por el ‘modo de ser’
de la educacién: en otras palabras. por su sentido.
Y el anilisis de la palabra calidad en tanto ‘adje-
tivo relativo’ nos permite entender que esa ‘cali-
dad’, esa manera de ser sélo puede ser reconocida,
evaluada o juzgada ‘en-relacién-con’; estoes, en
relacién con los pardmetros que se han fijado para
conocer la cosa a la que se hace referencia. En este
caso, entonces, la calidad de la educacién se
refiere a su naturaleza, a su forma de ser en
relacion con los pardmetros que establecen las
comunidades hisloricas.

Las implicaciones de esta perspectivason muchas:
pensar en la calidad de la educacién supone ante
todo definir el para qué de laeducacién, su sentido

*® Diccionario Etimologico Corominas y Diccionanc del Uso del
Esparicl de Maria Meliner.
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en el contexto social y cultural del pais. Su calidad
s6lo esen la medida en que se sepa a qué se refiere
cuando se habla de educacion y que se sepa qué se
espera de ella en su funcién social. Supone, ade-
mas, que los criterios para definir su naturaleza
-su calidad- estdn sujetos a variables espacio-
temporales. Las situaciones histdricas y geogrifi-
cas condicionan, limitan y a su vez posibilitan las
formas y modos en que la educacidn se manifiesta;
esto es, sus maneras de ser.

Esta perspectiva, a su vez, nos stttia en la pregunta
por el ser de la educacién, por lo que es invariable
en ella, lo que la constituye. Si bien es cierto que
sus manifestaciones, sus modos de expresarse
varian -de ahi que sea pertinente la pregunta por su
calidad-, siempre existe un sustrato originario que
la define como tal. La educacién es siempre un
proceso que se da en la accién de aprendizaje.
Sélo existe educacién en tanto se hace educacion.
En este sentido, la educacién no tiene productos
finales, sus resultados siempre hacen parte de la
misma accién educativa. Podriamos afirmar que
la educacién es como un ballet que, aunque se
manifieste de multiples formas, lo que lo consti-
tuye como ballet, lo que hace que el ballet sea, es
el ‘baile bailado’; alli no hay productos termina-
les, su razon de ser es el baile mismo.

Ahora bien, esta accién educativa que se reconoce
en la *accidn de aprendizaje’, se dasiempre conel
otro. El otro que ¢s el ‘maestro’ en procesos de
educacién, o el otro que es el ‘pr6jimo’ en cuya
interrelacién va desarrollindose la potencialidad
del ser humano. En la interaccién con el otro, cada
uno va forméndose, construyéndose en lo que
cada uno puede ser. La educacién, entendida asi
con todos sus elementos y variables, se condensa
y se concreta en la relacién entre educando y
educador, en el sentido profundo y amplio de los
términos. Es en esta relacién donde la accidén
educativa se despliega. Desde este punto de vista,
se va haciendo evidente como la educucion cs
esencial, necesaria y constitutiva del desarrollo
humano y del proyecto nacional.
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Situar la educacién privilegiadamente en el polo
del aprendizaje supone asumir el ‘deseo de cono-
cer’ que caracleriza al hombre y que no se limita
a lo racional, sino que intrinsecamente involucra
el sentir, en tanto que todo conocimiento pasa por
el cuerpo y sus construcciones simbdlicas. Desde
aqui se fundamentarfa y justificaria la ensenanza
en su sentido mds profundo, que esel querer seguir
aprendiendo -de ahf la relaci6n inherente entre
docencia e investigacién-. Desde este punto de
vista, se le quita el papel invariable al educador
como el depositario de la verdad y como el que
tiene el poder de ‘in-formar’ al otro transmitién-
dole, pasdndole su conocimiento. En laeducacién,
el maestro, evidentemente, es quien lidera el
proceso, es quien dirige la ‘puestaen escena’ de la
accién educativa, pero reconociendo que son
muiltiples los actores. Nadie puede ensefiar a otro,
a lo sumo puede ayudar a desarrollar el deseo de
aprender, porque sélo cada cual aprende en la
medida de su deseo. Como dice Gibran: «Ningtn
hombre puede revelaros nada distinto de loque, a
medio dormir, reposa en el aura de vuestro cono-
cimiento... porque la visién de un hombre no
presta sus alas a otro hombre»'’.

Aqui se revierte por completo la concepcién de
calidad: el problema se desplaza de los logros alos
procesos; ya no se tratarfa de ‘medir’ la calidad
sinode ‘producirla’; en otras palabras, de hacer de
los procesos educativos acciones que sean ‘justas’
con la concepcién misma de la educacion. Las
consecuencias son varias: la pregunta por la
calidad de laeducacidn se convierte en la pregunta
por el sentido de la educacion y ésta no puede
comprenderse si no es en relacion con el proyecto
sociocultural que la sustenta. Serd, ademis, nece-
sario el andlisis y la comprensién de la ‘accién
educativa’, aspecto por demds complejo entanto

7). Gibran, El profeta. Bogola: Editorial ABC, 1971, p. 85.
Textos tomados y editados libremente de Michel Da Certeau. «Dar
la palabra, experiencia pedagégica= en Soledad, Bilbao: D.D.B.,
1967, pp. 120-55.
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gue los modelos lineales y a-temporales no son
suficientes para dar cuenta de ella. Asi también,
habrd que centrar la atencidn en el aprendizaje;
esto es, en las posibilidades del hombre para
desarrollar todo su potencial lo cual supone el
interés por la investigacién, por el progreso en el
conocimiento, por el desarrollo de la imaginacién
y la sensibilidad, por la atencién prioritaria a los
procesos creativos.

Laeducaci6n, entendida asi, no puede reducirse a
instruir sobre el arte de vivir; ella permite com-
prender concepciones del mundo, formas de very
explicar la realidad desde donde se van desarro-
llando nuevas y diversas maneras de actuar y de
decir. Elconocimiento noeseliminar laignorancia;
porque conocer es negociar, ‘trabajar’ en sentido
sicoanalitico, discutir, entrar en conflicto con lo
desconocido que se construye sin cesar. En la
educacién se construye un didlogo, un proceso
cultural, una esperanza comun.

Y es sobre este quehacer y sobre su decir donde
est4 el eje central de la reflexién educativa: a los
maestros les corresponde pensarse como tales,
reconocer el sentido de estar frente a un grupo, de
transmitir conocimientos, de insiaurar el didlogo,
de abrir espacios para los conflictos y su concilia-
cién, de dar la palabra... en la construccion siem-
pre nueva de la realidad educativa.

Michel De Certeau, en un texto cldsico sobre la
experiencia pedagégica, magistralmente expone
el sentido de la educacién y del educador en el
contexto del desarrollo humano como ha sido
asumido por la Maestria en Educacion:

El educador debe transmitir ciertos conocimien-
tos. Si se critica con razdn la preferencia que
generalmente se le concede a la informacion en
perjuicio de la formacién, no se puede concebir,
sin embargo, la segunda sin la primera. Precisa-
mente, el didlogo es lo que hace de una necesaria
informacion el elemento fundamental de una au-
1éntica formacion. Las relaciones entre el educa-
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dor y el discipulo intentan ser el crisol donde se
opera lentamente la mutacién de la cultura y la
evolucidn del lenguaje: en ellas deben mezclarse
de una forma privilegiada dos corrientes opuestas:
la de una tradicién y la de una revolucién; en ellas
se forma ese humanismo en ‘vias de desarrollo’ y
se pertila el hombre moderno, el que ensena y el
que es ensefiado, el que estd llamado a estar toda
su vida aprendiendo, a perfeccionarse, acomenzar
su propio ciclo constantemente.

El educador nunca acaba de aprender ni de ense-
nar. Debe estar continuamente examinando las
palabras que da y las que recibe; éstas son apa-
rentemente las mismas, pero en realidad son dis-
tintas, y la diferencia le obliga a buscar en ellas un
sentido mds profundo. Al confrontar el lenguaje
con el que debe responder con el lenguaje que
transmite, llegard a descubrir el sentido de lo que
escucha y a entender lo que dice. Considerando
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sdlo un aspecto de su trabajo, éste se puede definir
como una doble transformacién: una nueva in-
terpretacién de la tradicién en funcién de sus
interlocutores y el permitirles que se comprendan
a s{ mismos gracias a lo que de ellos ha recibido.

El maestro es ante todo el hombre del encuentro y
de laconfrontacién. Es al mismo tiempo solidario,
promotor y victirna de la renovacién y se encuen-
tra entre el pasado y el futuro, sirve a la causa de
la tradicién por lo que ensefia y a la causa de la
revolucion en aquelios que debe formar. Estd, en
fin, encargado de iniciarlos en el sentido que su
existencia tiene en la comunidad y, a ser posible,
de ensenarles un lenguaje que sea tan auténtico
para él como paraellos. ;Qué espera de todo esto?
Que undia, instalados en su propia voz, hablen en
términos nuevos, distintos a los que €l queria
ensenarles.
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