CUANDO LAS LLAVES NO ESTÁN BAJO LA LUZ INCIERTA

Medellín, mayo 2 de 2008

Compañera 

ALEJANDRA VANEGAS 

y demás integrantes de su Grupo de Trabajo

Salud y sociedad II

Tercer semestre de medicina en la U de A 

Fraternal saludo.
Me solicitan ustedes un texto breve en el que exponga de manera un poco más profunda y detallada las opiniones planteadas en nuestra conversación entablada durante su trabajo de campo. Creen ustedes que ese documento con mi punto de vista, podría anexarse a su trabajo como fuente adicional de información para su ejercicio académico (desplegado en el aprendizaje de la investigación cualitativa) permitiéndoles abordar “algunos conceptos pertenecientes a disciplinas como la epidemiología, la salud pública y la antropología”. 
Quiero felicitarlos, porque en Ustedes encuentro un rasgo bastante perdido ya en muchos de quienes asumen la tarea de investigar: la honestidad intelectual, la capacidad para ponerse a prueba y poner a prueba su trabajo o los presupuestos de su trabajo. En todo caso y, antes que cualquier otra cosa, debo agradecerles la invitación que tomo como una posibilidad de hacer síntesis de un aspecto de las investigaciones que venimos adelantando en la Revista Pedagogía y dialéctica y en el Grupo de Investigación “Generación del sujeto pedagógico y condiciones materiales de la práctica escolar” del CEID-ADIDA y en la línea de investigación “Educación y políticas públicas” del grupo de investigación “Gestión y Política pública” de la facultad de Administración de la Universidad del Valle.  

Ustedes me envían, para que apoye mi elaboración, los guiones de las entrevistas que realizaron a directivos docentes y docentes de la I.E. Juan de la Cruz Posada donde vengo laborando hace ya cuatro años. Pienso que son un buen referente para mi intervención. Estas son sus preguntas:

Para la Coordinadora: 
1. ¿Cree usted que el modelo pedagógico de la institución satisface las demandas de la comunidad educativa y el contexto socio-cultural en que ésta se encuentra?

2. ¿Considera que los y las estudiantes de la institución salen preparados para servirle a su comunidad y contribuir a la solución de los problemas de su entorno?

3. ¿Qué piensa usted de los esfuerzos de la secretaría de educación de Medellín con miras a elevar la calidad de la educación en el municipio?

4. ¿Considera usted que el aumento en la cobertura educativa va de la mano con un aumento en la calidad de la misma?

5. ¿Considera necesaria la realización de una evaluación periódica de los docentes y los directivos docentes para  mejorar y mantener la calidad de la educación?

6. En su opinión, ¿es necesario un replanteamiento de algunas políticas municipales en cuanto a cobertura y calidad de la educación?

7. ¿Considera que el modelo pedagógico de la institución se adecua a la dinámica social del entorno del cual hace parte?

8. ¿Considera usted que el decreto 0230 de febrero de 2002 favorece la optimización del aprendizaje en la institución?  Si es así, ¿de qué manera?

9. ¿Cuáles son los parámetros (“requisitos”) que se tienen en cuenta para el acceso y la permanencia de los estudiantes en la I. E.?

Para los Docentes:
1. ¿Cree usted que el modelo pedagógico de la institución satisface las demandas de la comunidad educativa y el contexto socio-cultural en que ésta se encuentra?

2. ¿Considera que los y las estudiantes de la institución salen preparados para servirle a su comunidad y contribuir a la solución de los problemas de su entorno?

3. ¿Qué piensa usted de los esfuerzos de la secretaría de educación de Medellín con miras a elevar la calidad de la educación en el municipio?

4. ¿Considera usted que el aumento en la cobertura educativa va de la mano con un aumento en la calidad de la misma?

5. ¿Considera necesaria la realización de una evaluación periódica de los docentes y los directivos docentes para  mejorar y mantener la calidad de la educación?

6. ¿Cómo afecta el número de estudiantes por clase a la calidad de la educación que se imparte en el aula?  ¿Considera que la calidad de la educación se vería favorecida por un amento o disminución del número de alumnos por clase?

Consideraciones iniciales
Existe, entre los procesos de investigación académica, un fenómeno —no suficientemente criticado— que pudiéramos llamar algo así como el “síndrome de la pregunta culposa”. Opera con el mismo mecanismo de las preguntas que para generar opinión hacen las encuestas cotidianas de los medios masivos de comunicación; ésas cuyos resultados —también y además— esos mismos medios presentan como si fueran verdades inobjetables, alcanzadas por verdaderos ejercicios de investigación científica. Allí, la pregunta formulada supone (e impone) la respuesta. Por ejemplo, si yo accedo a responder la pregunta “¿quién creó el mundo?”
, acepto —de entrada— dos supuestos: uno, que el mundo fue creado y, dos… que un sujeto lo creó. De este modo, esta pregunta sólo puede tener una respuesta: “al mundo lo creó el creador”. Esta respuesta se puede simplificar: “Él”.
En el guión propuesto las dos primeras preguntas son típicas. Suponen varias cosas: 1) que en la institución escolar hay un “modelo pedagógico” o que debería haberlo. 2) que existen unas “demandas” de la comunidad educativa, 3) que el “modelo pedagógico” tendría en todo caso que satisfacer esas demandas,  4) que el “modelo” debe satisfacer el “contexto socio-cultural” o las demandas de éste, 5) que la institución tiene que formar a los y las estudiantes para que salgan preparados “para servirle a su comunidad”, 6) que los y las estudiantes tienen que “salir preparados” para “contribuir a resolver los problemas de su entorno”. 
“Modelo”, currículo y corrientes del pensamiento y la acción pedagógicas
El concepto de “modelo” pedagógico es bastante inconveniente, tanto como el de “paradigma” con el que muchas veces se intercambia. En los procesos pedagógicos, vale decir en los procesos de generación de sujetos en cualquiera de los niveles del aparato escolar (o de otras instituciones), aunque se imponga, nunca puede existir un modelo pedagógico. En realidad, en los procesos pedagógicos los sujetos que actúan como mediadores esenciales de la cultura (los maestros, pero también los directivos), tanto como los sujetos que allí son formados, movilizan sus iniciativas ubicándose (conscientemente o no) en corrientes del pensamiento y de la acción pedagógica que, casi siempre están en pugna, en lucha. Lo máximo que puede lograrse en un ejercicio que se despliegue democráticamente, es un acuerdo (los consensos, al menos los permanentes, son prácticamente imposibles) que intente dar coherencia al conjunto de la práctica escolar, elimine el eclecticismo y permita superar relativamente las rupturas que permanentemente afectan los procesos. Ello siempre estará marcado por la correlación de fuerzas (institucionales y no). Si una institución escolar logra funcionar en una perspectiva democrática, superando los atavismos del gamonalismo, la autocracia, la tiranía y el despotismo, hará consciente y abierta la lucha soterrada y permanente de varios currículos, de varias apuestas de formación de sujetos. Por lo menos de dos: el currículo de acreditación impuesto por el estado al servicio de la vieja cultura y de la reproducción de la sociedad tal cual existe y funciona, frente al otro currículo de resistencia, al servicio de una Nueva Cultura, que busca que la sociedad avance y deje de ser “eso” que ahora es.

Esas dos concepciones curriculares básicas tienen opciones y concepciones contrarias. 

Es claro que la tarea de la formación de los sujetos necesarios a la reproducción de la sociedad,  no es una tarea que el  Estado pueda delegar, descuidar o dejar de lado. De hecho, intenta regular todas las prácticas que definen a los sujetos en el conjunto de una determinada práctica social. En el caso del currículo, todos sabemos, desde la Constitución, la ley general de la educación y sus desarrollos, establece unos reguladores del currículo, y se define los mecanismos del "supremo control" que este Estado, por medio de funcionarios concretos, ejerce. Esos reguladores del currículo, tal como están definidos en la legislación colombiana, son: los fines de la educación (artículo 5 de la LGE), los objetivos (artículos 20, 21 y otros de la LGE), los lineamientos curriculares, los indicadores de logro (resolución 2343); a todo lo cual el estado agregó los “estándares curriculares”. Se supone que toda institución escolar, todo centro escolar, al establecer su PEI, debe —en las lindes del currículo allí adoptado— definir su "propio" horizonte, estableciendo los propósitos (los logros institucionales) que marcan su carta de navegación. Pero está más claro aún que el Estado (por medio de un programa computacional conocido popularmente como “camaleón”, que no sólo regula la llamada “matrícula en línea” y otros mecanismos cibernéticos) lee estos PEI y estos currículos, dándoles o no un registro, una acreditación, una oficialización. De este modo, toda autonomía curricular empieza siendo una autonomía restringida, limitada, y termina por liquidarse como tal autonomía posible. 
Como quiera que sea, desde la opción curricular adoptada por cada centro escolar, el Estado por mediación de la “democracia participativa”, define y establece los planes de estudio, y desde éstos últimos los planes de área, los planes de las asignaturas y (o) de los proyectos pedagógicos. Sobre éstos opera, claro está el control de los respectivos consejos directivos por mediación establecida de los consejos académicos y las comisiones de evaluación y promoción. Ahora, luego de los desarrollos de la reforma, los controles se establecen desde el centro definido por el Estado para ello, donde los estándares representan no sólo los instrumentos de ese control punitivo, sino el referente de una política que tiene en el horizonte liquidar la profesión docente, y a la docencia misma como categoría del currículo. 
Muchas de las definiciones de los consejos directivos y académicos (tomados en “promedio”) están a favor de la privatización en lo administrativo, y a favor de lo más retardatario en el terreno de la cultura. Se está moviendo un fuerte intento por negar toda autonomía al maestro en su desempeño y a ello contribuye la adopción “democrática” de un modelo pedagógico que se hace, entonces, obligatorio. Muchos han pretendido, por ejemplo, que todo contenido debe ser previamente votado por los consejos directivos. Además de una torpeza, semejante propósito encierra un intento de las fuerzas más reaccionarias, por impedir que una cultura democrática, al servicio de la nación y del pueblo, se despliegue en los espacios escolares. Hemos asistido, por ejemplo, a realidades donde, mientras crece la tasa  de los embarazos de jóvenes (incluso niñas) en nuestros centros escolares, aún a contravía de lo definido en la propia legislación escolar, se quiere prohibir que los maestros (de castellano o de sociales, o de matemáticas) puedan articular la enseñanza de su saber específico a las  interrogantes que los muchachos y muchachas se hacen sobre su propia sexualidad.          

Por eso, los maestros que tengan definida una opción democrática por un nuevo país, por una nueva cultura, que se opongan realmente a la vieja cultura, deben apuntar a un plan de trabajo de los estudiantes, padres de familia, directivos y maestros, que apunte a la formación de los sujetos individuales y colectivos con sentido de nueva nación en construcción.

Pero eso no basta. Es necesario también que los maestros den la lucha contra los intentos del gamonalismo por recortar su vuelo en los espacios del aula, en la dinámica misma de su clase, de su relación pedagógica (y didáctica) con los estudiantes. 

Las máquinas de hacer creer

No es posible pensar el asunto del currículo, vale decir el asunto de la generación de los sujetos, sin tener en cuenta que la escuela es una institución socia (una máquina de hacer creer) que se encuentra inmersa en la cultura, y permeada por ella. Por eso el maestro deja de ser el depositario único del saber y se torna —si es consecuente con ello— en otro mediador de la cultura; pero en todo caso un mediador esencial. Pero, y afortunadamente, los procesos de construcción del conocimiento y de constitución de los sujetos que ocurren en la escuela no se instalan de las puertas de la escuela para adentro, sino en el conjunto de la cultura. Por eso el niño llega a la institución educativa con unos saberes previos, con una constitución previa del sujeto (de lengua materna, saberes y normas) que otras máquinas de hacer creer, otras instituciones han sembrado y cultivado. Es así como los estudiantes (pero también los docentes) funcionan como sujetos en formación, constituidos en el cruce de múltiples códigos simbólicos. El reconocimiento, o desconocimiento, de los espacios (no sólo del “entorno”) en los cuales esos saberes previos deben y pueden manifestarse en la escuela, establecen la diferencia inicial entre dos estilos de asumir lo pedagógico. Tal como lo decíamos en otra parte, “antes de la mediación de la escuela hay otras mediaciones”. El reconocimiento de los espacios de constitución de los sujetos previos a la escuela, de la construcción de saberes previos, resulta esencial a cualquier propuesta curricular
. 
Desde ese lugar, social e históricamente constituido, el niño se plantea preguntas. Inicialmente, frente al entorno. Esas preguntas (demandas y cuestionamientos) surgen al orden simbólico desde: a) lo cotidiano “normal” en la escuela, la familia y su clase social; b) los sucesos extraordinarios que se articulan desde el aula, el centro escolar, la localidad o la región, pero también desde la nación y el mundo,  generando esos interrogantes que se constituyen en las preguntas fundadoras de los sujetos; y c) las que se hacen desde el espacio escolar, en la dinámica intencionada de la escuela en la voz y la “magia” de los maestros que tienden una opción por la ciencia y el conocimiento de las determinaciones de la realidad física, biológica, social… 
Una cosa son las preguntas que se formula a sí mismo el propio muchacho y otras las que le son formuladas, desde la escuela como mediadora de la cultura. Con éstas ocurre que el cachorro de hombre puede ser movilizado o —por el contrario— puede suceder que ellas le “resbalen”, porque no tienen que ver con su dinámica, porque no son pertinentes al proceso que lleva. De alguna manera, estamos sosteniendo que una articulación del sujeto está, precisamente, en los interrogantes. El individuo se constituye en sujeto, a partir de las interrogantes. Es aquí donde se necesita, al clamor de José Carlos Mariátegui, un maestro que se asuma como intelectual, pero no como tantos “intelectuales sin alta filiación ideológica, enamorados de tendencias aristocrá​ticas y de doctrinas de élite, encariñados con re​formas minúsculas y con diminutos ideales bu​rocráticos”. Nada pueden hacer esos “abogados, clientes y comensa​les del civilismo y la plutocracia [que] tienen un es​tigma peor que el del analfabetismo”: el es​tigma de la mediocridad. 
El conocimiento que produce la escuela y la generación que del sujeto la escuela hace, son producciones sociales. En  su conjunto constituyen una construcción social que, en las sociedades divididas en clase, tienen una pertinencia y una pertenencia de clase. Para dinamizar esto, las instituciones generan grupos como agregados de individuos, como relación establecida entre individuos que existen por sí, aislados, aunque en realidad no sean más que una forma (una manera de manifestarse) los colectivos que nacen de su determinación histórica y social, en un proceso en el cual el conocimiento establecido como conocimiento del sujeto individual, se traduce en una articulación de ese sujeto individual en la cultura, y por tanto se establece en y como el sujeto colectivo que lo informa y define. 

Carlos Álvarez de Sayas, y María González, en el texto “Lecciones de didáctica general”, dicen 
 que en el campo educativo, además de la pedagogía y la didáctica, circula la dimensión curricular. “La pedagogía se desarrolla en la escuela, a través de la didáctica y se regula a través del currículo”. En cambio, hemos dicho, la didáctica “es la manera como se organiza la reproducción específica del saber, la forma histórica concreta en que un saber específico es reproducido. En otras palabras, las didácticas tienen que ver más con los códigos que articulan la reproducción de los saberes específicos, y menos con la articulación del currículo como totalidad, aunque —claro— no esté ausente de ello.”
 De tal manera que si el currículo regula el proceso pedagógico, lo que en última instancia regula es a la constitución de los sujetos. Así, el currículo es, esencialmente, el regulador de la constitución de los sujetos; y, de tal modo, que quien regule el currículo controla la generación de los sujetos en una determinada formación social. 

Pero el currículo es, en la práctica y más allá de otras disquisiciones, la articulación de códigos que apunta a la  generación (reproducción) de los sujetos. Esos códigos, socialmente determinados están, además, en una determinada jerarquización. Son, esencialmente, tres: 

· El de la reproducción y producción de saberes, en cuanto que la construcción del saber es una construcción social y no hay sujeto sin saber, ni saber sin sujeto que lo establezca y porte; de alguna manera, los saberes también alimentan al sujeto y lo construyen. 

· El código que organiza la producción, reproducción e internalización de la norma. Pues no hay sujetos sin norma, y —a contrario— no hay norma sin sujeto que la asuma. 

· El de la lengua materna. Tampoco hay sujeto sin lengua, cualquiera que ella sea, y —desde luego— no existe lengua sin sujetos que la hablen.

El currículo es intencional. Pero eso no lo hace consciente. En realidad se trata de elementos conscientes y elementos inconscientes, desplegados desde la intencionalidad inicial. Incluso, en la dinámica normal de la escuela y de todas las instituciones, juega un papel muy preponderante ese código no-consciente (oculto, dicen algunos). Es él quien más se incide en la reproducción de la esfera esencial de lo simbólico. Esto ocurre de tal modo que la intencionalidad del currículo se instala, sobre todo, en los espacios de la ideología dominante. Éste es el lugar de los gestores cuyo presupuesto es no sólo desplegar el currículo, sino hacerlo conscientemente. Es así como todo currículo aspira a ser administrado, de modo que la esfera de la administración del currículo se convierte, de hecho, en un código matricial externo al sujeto que instala, como voluntad explícita del Estado, entre otros, los procesos de evaluación escolar, los referentes absolutos de lo que oficialmente se asume como parámetro, como estándar, como lecho de Procusto...
 Este dispositivo de control puede, en los hechos, desplegarse como política pública, dando lugar al perfeccionamiento consciente de sus instrumentos de control de los sujetos individuales y de la población en general (las pruebas de Estado por ejemplo) por medio de la llamada “matrícula en línea” donde va quedando registrada la naturaleza, capacidad y handicap de cada individuo en la memoria particular que el Estado tiene de su periplo, dando cuenta de todo cuanto ha aprendido o dejado de aprender en cada fase de su escolarización, registrando a cuáles “esquemas mentales” o ideológicos obedece.
Aunque el currículo (de acreditación) es gestionado, ello no significa que no puedan escapar a su control muchos elementos. Como quiera que sea, todos sus códigos constituyen lo que, de alguna manera, Piaget y los piagetianos comenzaron a denominar “autonomía moral” y “autonomía intelectual”, entretejidas desde la propuesta ilustrada de Kant
. 

Tres códigos y las Cuatro espirales en cadena 
Los tres códigos (lengua, norma, saberes específicos) generan procesos que establecen en espirales en cadena, una entidad ontológica esencial de cuatro objetos de formación, cuatro procesos simultáneos y entrecruzados en todos sus eslabones, cuatro elementos constituyentes primordiales, dialécticamente articulados en una unidad de contrarios, como una “tetranidad” histórica inseparable: a) los procesos psicológicos superiores, b) la moralidad histórica como identidad del sujeto c) la producción del lenguaje  y d) los objetos de conocimiento erigidos en objetos de formación. 

En primer lugar, la generación de los procesos Psicológicos superiores (como son, entre muchos, la memoria, la atención, la emoción y la percepción simbólicas), lamentablemente reducidos en la mayoría de las investigaciones contemporáneas a meros instrumentos del conocimiento que, según esta perspectiva, son desplegados (por un “sujeto absoluto”) de manera más o menos lineal, durante el tiempo en que el sujeto individual se “construye”, pasando del “esquema motriz” al “nocional” y de éste a la producción de “proposiciones” que, a su vez derivarían en “conceptos”, los cuales podría, en un camino adecuado, transformarse en “pre-categorías” hasta que con “buen viento y buena mar” pudieran alcanzar el nivel de “categorías”…  En realidad la espiral en cadena constituida por el conjunto de los procesos psicológicos superiores, no puede producirse si no se liga estrechamente y dialécticamente a otros procesos de esta espiral en cadena bajo la forma de las llamadas “operaciones cognitivas”, Nocionales (proyectar, introyectar, nominar, comprender), Proposicionales (ejemplificar, proposicionar, codificar), Conceptuales (supraordinar, isoordinar, infraordinar, excluir), Formales (inducir, deducir, translucir), Precategoriales (sintetizar, argumentar, definir, derivar) o  Categoriales (hipotetizar, verificar). Pero estos procesos no son lineales y sólo pueden desplegarse en espirales en cadena que van y vienen, producen saltos, retoman procesos, avanzan, parecen involucionar, o replantear el camino… 
Todos estos procesos (nocionales, preposicionales, conceptuales, formales, pre-categoriales y categoriales) junto a la memoria, la percepción, la representación y demás…) hacen síntesis en un solo y múltiple proceso psicológico superior que nos define: escuchar-leer-exponer-escribir. Leemos-escribimos, escuchamos-exponemos en una lengua, y este proceso de introyectar el lenguaje social e históricamente constituido,  se produce estrechamente articulado como una espiral en cadena cuyos eslabones se enclavan y son a su vez el enclave de los eslabones que corresponden a la espiral de los procesos psíquicos superiores donde la práctica significante, la producción del lenguaje, se constituye en el eslabón clave. 

Las otras espirales eslabonadas, además de la de la producción del lenguaje y la de los procesos psicológicos superiores, se ubican en la moralidad histórica asumida como identidad del sujeto y en  retomar los objetos de conocimiento erigidos en objetos de formación a las que aquí no voy a dedicar más espacio pero que basta, por ahora, con señalar cómo el individuo (y los colectivos) llegan a asumir prácticas a las cuales no pueden renunciar “sin traicionarse así mismo”, o deniegan otras, aunque en ello le vaya la vida. Y que el método científico es una herencia acumulada e irrenunciable de la humanidad, sintetizada en objetos de conocimiento, que hacen posible conocer al mundo para transformarlo, para mejorar las condiciones del ser humano sobre la tierra, siempre y cuando esos conocimientos no sean apropiados como patentes y puestas al servicio de la acumulación de capitales. 
Corrientes

Si el concepto de “modelo” no es el adecuado, y preferimos el de “corriente”, es necesario que recordemos cuáles son los ejes sobre los que las diferentes corrientes del pensamiento y de la acción pedagógica se despliegan. Hemos dicho que toda pedagogía “se levanta sobre una concepción del mundo, vale decir sobre una ideología desde la cual la práctica pedagógica se plantea y despliega; además por (y desde) un elemento fundacional: si todo sujeto se constituye en relación con el poder, entonces se constituye como sujeto en una ideología, y se instaura como sujeto de una ideología”
. Como lo vemos “no hay ninguna posibilidad de construir sujetos que no sea al interior de una concepción del mundo, de una ideología definida”. Además, toda pedagogía implica una concepción del conocimiento y de cómo el ser humano conoce. 

Los dos elementos anteriores no bastan. Es necesario asumir igualmente que toda pedagogía se piensa desde una concepción del homo, del ser humano mismo, y se articula en (y desde) una concepción de la sociedad. 
Parados en estos elementos, al interior de un colegio, escuela o centro escolar (ahora denominados “Instituciones educativas”), es posible ordenar la discusión a la hora de definir, frente al currículo de acreditación cuyos ejes están claramente establecidos en la ley y su reglamentación, por lo menos estos “componentes”: 
a. ¿Cuál es nuestra perspectiva (nuestro interés)? Aquí, contrario a los cánones de la acreditación, es posible reconocer y asumir la existencia y condición de clase de los sujetos (individuales y colectivos) que se mueven y definen la práctica escolar. Es posible, además y sobre todo, pretender forjar unos sujetos que estén en condiciones de transformar el mundo, partiendo del conocimiento de las contradicciones que lo rigen, y del análisis de las mismas; como lo vemos: más allá de la idea de la simple y elemental “satisfacción de las demandas de la comunidad educativa y del contexto socio-cultural en que ésta se encuentra”, más allá de la formación de estudiantes que egresen “preparados para servirle a su comunidad y contribuir a la solución de los problemas de su entorno”. 

b. ¿Qué entendemos por educación?.  Si la entendemos como el aspecto de la cultura que reproduce la práctica social y, por tanto, reproduce —de manera privilegiada—a los sujetos, podremos abrir espacios democráticos que permitan poner sobre la mesa la existencia de otros currículos diferentes al currículo de acreditación.  Por ejemplo para el caso de Ustedes, no trata simplemente de formar médicos con un dispositivo técnico y (o) tecnológico que puedan curar o prevenir las enfermedades, sino de establecer, además qué tipo de médico se están formando (¿los obedientes calculistas del POS, o los que quieren ir más allá de los síntomas y de las etiologías de superficie para explicar las causas biológicas, económicas y culturales de las enfermedades... para combatirlas, removerlas y eliminarlas de la sociedad? 

c. ¿Qué es la escuela? y ¿qué el aprendizaje, la enseñanza, el estudiante y el maestro?, ¿Cómo y para qué evaluamos? Son preguntas que la acreditación o el consenso no pueden acallar y que el debate responsable convertirá en tierra nutricia de los nuevos sujetos.
Cuando el saber se reduce a un mero acumulado de informaciones, deja de verse la rica contradicción entre la memoria necesaria, la capacidad de análisis y de síntesis que va madurando en el sujeto desde múltiples determinaciones sociales y biológicas. Si no somos capaces de desterrar toda relación pánica —y de pavor— con el saber, y el amor al conocimiento no es la mediación del aprendizaje, los espacios escolares se afirmarán como el lugar de la servidumbre del pensamiento, como el espacio inane donde se amaestra la fuerza de trabajo necesaria a las urgencias de los empresarios. 

Es posible que abierto el debate sobre estas interrogantes, no exista el consenso; y eso es absolutamente productivo. Nada importa que los partidarios del currículo de acreditación sean hegemónicos e impongan las “demandas” no ya del “contexto” (las peticiones de los vecinos) sino del ciclo de acumulación y de las agencias internacionales del crédito. En Colombia, por ejemplo, los estándares de la escuela básica y media se definieron en una reunión de empresarios en Miami, pero eso no impide que las aristas de otros currículos aparezcan en la escuela, dándole vida. Aún con todo “en contra”, recorriendo ese camino, estaremos de la mano de lo que el gran José Carlos Mariátegui nos  hacía ver ya finalizando el segundo decenio del entonces joven siglo XX: “De todas las victorias humanas les toca a los maes​tros, en gran parte, el mérito. De todas las de​rrotas humanas les toca, en cambio, en gran parte, la responsabilidad. La servidumbre de la escuela a un cacique de provincia no pesa únicamente sobre la dignidad de los que aprenden. Pesa, ante todo, sobre la dignidad de los que enseñan. Ningún maestro honrado, ningún maes​tro joven, que medite en esta verdad, puede ser indiferente a sus sugestiones. No puede ser in​diferente tampoco a la suerte de los ideales y de los hombres que quieran dar a la sociedad una forma más justa y a la civilización un sen​tido más humano”. Aunque sepamos que, ahora, los caciques son “glocales”
Las “demandas de la comunidad”
Las que aparecen como “demandas” de la comunidad son realmente la forma como el “mercado laboral” regula la inserción de la nueva fuerza de trabajo. Estamos asistiendo a un proceso en el cual los sucesivos gobiernos han venido cambieando el conjunto de la legislación (escolar, laboral, comercial… ) para des-regular la fuerza de trabajo, tercerizando los procesos productivos. En todos los espacios nos asaltan las empresas unipersonales y las “cooperativas de trabajo asociado”. Estos profundos cambios en la organización del trabajo, para concretarse, requieren forjar un nuevo sujeto “emprendedor” que se asuma como empresa individual disponible y no para “firmar” y asumir un contrato de trabajo, sino para establecer una relación “horizontal” con una empresa, en representación de sí mismo (constituido en “nano”-empresa, en empresa unipersonal) en una “nueva” relación comercial de prestación de servicios. 
Si las preguntas uno y dos, inquieren por las posibilidades de que el “modelo pedagógico” instaurado en el colegio (“Institución educativa”) garantice a los egresados y egresadas que salgan más preparados para el rebusque que otros, habrá que decir que esa es una expectativa siempre presente en el horizonte, tanto como el agua de Tántalo. Las “demandas de la comunidad” son en realidad demandas de la apertura económica, demandas del nuevo ciclo de acumulación, demandas que las políticas públicas ponen en el imaginario de las poblaciones que se perciben a sí mismas como sujetos dispuestos para actuar como “comunidad”.

“Servir a la comunidad” y “contribuir a la solución de los problemas de su entorno”
¿Por qué no…  servir a la nación (en formación) o al país? ¿Por qué no… contribuir a la solución de los problemas de la nación (o de la nación o del país, o del mundo)?. La pregunta está prisionera de la mirada corta, de la mirada postmoderna que pretende que todos “sepan hacer en contexto”. ¿Puede separarse la comunidad de la sociedad? ¿Puede excluirse el “entorno” de los sujetos formados por la escuela de los problemas que gobiernan el mundo? Para vacunar a su vecino de infancia (si llega a vacunarlo) Patarroyo se comprometió con algo más que con el “entorno” donde se hizo hombre. La sociedad no es un supermercado y la lógica situacional del individualismo metodológico no puede gobernarnos por siempre. Si lo desterramos de la investigación, podremos ver los procesos que realmente determinan fenómenos tan “complejos” como la salud y la educación públicas.
“Elevar la calidad” 
 “Calidad” es otro concepto que debemos revisar. Es indudable que la creación de bibliotecas, ludotecas, incremento de la conectividad, construcción de algunas plantas físicas y el mejoramiento de otras (muy pocas) contribuyen a mejorar la calidad. Pero realidades marcadas por el hacinamiento, ausencia de laboratorios, carencia de bibliotecas en las propias instalaciones educativas,  inexistencia de instalaciones deportivas,  precariedad de las actuales aulas y el mobiliario así como de adecuados lugares de descanso, agregan límites insuperables a las mejores intenciones, aún en las condiciones de municipios “ricos” como Medellín (no todos los municipios de Colombia tienen EPM y Une). 
El otro aspecto que hace parte de las Políticas de Estado, vale decir de su desdoblamiento en Políticas Públicas, tiene que ver con la llamada “ampliación de cobertura”. Si esa ampliación de cobertura significara simplemente más estudiantes en los colegios y en las escuelas, manteniendo o mejorando las condiciones materiales de la práctica escolar, no habría que hacer ningún comentario adicional. Pero, tras la ampliación de cobertura hay un proyecto sistemático que pretende entregar a particulares, aula por aula, escuela por escuela, la educación pública como mecanismo rentístico. Agregando a ello, para hacer rentable la empresa, se genera implacablemente en estas coberturas, el desmejoramiento de las condiciones materiales de los maestros que dejan de ser contratados en relación con un escalafón pedagógico para seguir vinculados a través del código laboral, o de las relaciones de subcontratación que afectan otras empresas. 
Este tipo de “contratación” incrementa también el hacinamiento más o menos “normal” en el resto del aparato escolar (cursos de 50 y hasta de 60 y más estudiantes…) Que esto no es una exageración, puedo testimoniarlo personalmente, tal como se los dije en la entrevista: el año anterior nuestros dos grupos de décimo grado, circundaban hacia arriba y hacia abajo los sesenta estudiantes, ubicados “cómodamente” en los espacios físicos destinados a los laboratorios y a la biblioteca, que aún no existen. 

Además de la desprofesionalización del magisterio, otros aspectos que atentan contra la verdadera calidad de la educación, son el sistema evaluativo del rendimiento escolar, establecida por el decreto 0230 de  2002, y la insistencia en liquidar los objetos de conocimiento como objetos de formación. Dos comentarios al respecto:
a. La línea administrativa definida por el decreto 0230 de 2002 que desarrolla la enmienda constitucional que modificó las transferencias, define una “retención” del 95% o más, lo cual no significa que la exigencia académica apunte a que todos aprendan, sino a garantizar el derecho a la ignorancia para que no se afecte la tasa de las transferencias de los escasos recursos del Estado central a los entes territoriales (departamentos y municipios). 

b. Hay una persistente retórica oficial que convoca a los maestros para que: 1) desechen la memoria de los procesos de aprendizaje y de los procesos de enseñanza, porque los “datos están en los libros y en la red” (quiero imaginar la práctica de un médico que no pueda recordar los “datos” que definen, por ejemplo los signos vitales, y deba consultarlos cada vez en los libros o en la red), 2) olviden los contenidos (esos también “están en los libros y en la red”) y abandonen la “jeringonza” del lenguaje especializado (quiero pensar en un médico que abandone la “palabrita” metástasis a la hora de enfrentarse a un carcinoma), 3) retomen sólo las “capacidades” o “inteligencia” “propias” del estudiante y no presionen por procesos que no están en la motivación o en el querer de la muchachada (llevado a un extremo “pedagógico” nos dicen: a quien posee una inteligencia kinestésica, debemos propiciarle movimientos creativos, deportes, ejercicios de relajación, pantomima, concursos de baile moderno o folklórico, modelaje de ropa; pero al dotado de inteligencia verbal, incentivarle juegos de palabras, concursos de oratoria, escritura de cuentos, poesías y ensayos, desarrollo de publicaciones, debates verbales, club de lectura, discusiones de temas específicos, escribir diarios, concurso de chistes). No quiero imaginar ya al poeta enclenque y un estólido campeón haciéndole mandados a los narcos o —elegido en alguna corporación— votando un proyecto clave… sin defenderlo, ni entenderlo, ni leerlo… 
Desde luego que la evaluación periódica debe hacer parte de los procesos de enseñanza y aprendizaje, incluida la evaluación de los docentes y de los directivos docentes. Pero las claves actuales de la evaluación de los procesos de enseñanza aprendizaje marcan, para los estudiantes, como lo acabamos de decir, la consolidación del derecho a la ignorancia y el control bajo el ojo del gran hermano… y para los docentes, una talanquera para el ascenso en el escalafón y un factor de inestabilidad y flexibilización laboral. Una evaluación así concebida y así desplegada, no puede contribuir, de verdad-verdad a mejorar o mantener la calidad de la educación. La evaluación no puede ser punitiva ni para los estudiantes, ni para los docentes. 

Sobre la relación entre hacinamiento y calidad de la educación sólo un dato: En los países con un más alto índice en los parámetros internacionales en esta materia (Finlandia y Cuba) el promedio de estudiantes por docente está en 16 (más que un promedio es un mandato que se debe cumplir, y en ninguna aula se permiten más estudiantes de los estipulados por docente). Pero a ellos no les basta: sospechan que esa relación es aún muy alta y pugnan por bajarla. Además la profesión docente es reconocida, estimada y remunerada (en Colombia… un patrullero, luego de un entrenamiento básico de algunos meses, tiene un salario bastante superior al de un docente que tiene postgrados y varios años de servicio).
Es una opinión generalizada que, no sólo en Medellín, es necesario modificar el esquema de la “ampliación de cobertura” para que no se siga entregando “por cobertura” a rentistas privados la educación pública y sus recursos. 
Oficialmente y en los hechos, para el acceso y permanencia de los estudiantes a las I. E. no hay más parámetros que la edad.  

Finalmente quiero invitarlos a que, en los procesos de investigación, abandonen la práctica del borrachito aquél que perdió las llaves cuando se le cayeron al entrar al portal de la casa, y dedujo que las podría encontrarlas si revisaba con todo detalle los lugares iluminados por la precaria luz de una bombilla que mal iluminaba a través de la ventana encortinada, pero él se negaba a buscarlas en las zona oscura, donde se le habían caído, porque, razonaba… sería inútil hacerlo puesto que, sin luz, no podría verlas
… Muchas de las preguntas que hacemos a menudo, cuando investigamos, están formuladas desde la luz incierta que ilumina donde no está nuestro llavero… 
Reciban mi abrazo, 

León Vallejo Osorio
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