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Carta del Director

La revista Educacion y Cultura y su edicién 100

En Colombia es muy dificil producir publicaciones que inviten al
debate, la cultura, la produccién literaria, la pedagogia, con un
sentido critico frente a las politicas del Estado y que, a su vez, im-
pulsen politicas alternativas; por ello vivimos un acontecimiento
muy significativo, con tintes politicos e ideoldgicos y de orgullo
para el magisterio colombiano agrupado en la Federacién Co-
lombiana de Trabajadores de la Educacion FECODE, porque
nuestra revista ha alcanzado hoy su edicion nimero 100. No
se trata de una edicidon mas, sino de una revista que establece
una marca de continuidad dificil de homologar. Son pocas las
colecciones editoriales que alcanzan ese numero de ediciones
en casi treinta afos de existencia y que hayan podido solucionar
las dificultades que se presentan en la construccion de nuevas
expectativas, frente a la realidad nacional e internacional.

Son muchas las razones que movieron a la Federacién a com-
prometerse en esta empresa editorial, no propia de las organi-
zaciones sindicales, pero entendible por el caracter profesional
de sus asociados. Una de ellas es el mandato del congreso de
FECODE realizado en la ciudad de Bucaramanga en el afio 1982,
que oficializd el Movimiento Pedagdgico en Colombia y que més
tarde cred la revista bajo la direccién del CEID como su méxi-
ma expresion y como principal contribucion a la formacion
pedagdgica de los docentes a su continua actualizacién y al for-
talecimiento de su espiritu democratico.

El avancey la produccion editorial han sido posibles en razén de
la participacion entusiasta de un grupo de docentes e investiga-
dores de diferentes universidades y de centros de investigacion
y de educacién popular. Sus aportes fueron determinantes para
darle una prestancia a la revista que asegurarfa su continuidad.
A partir de entonces, el magisterio de primaria y secundaria, sin-
tiéndose cada vez mas interesado en el mejoramiento de sus
condiciones laborales y de su quehacer profesional, se ha pro-
puesto alcanzar niveles mas altos en su formacién, aun cuando
los salarios que le son reconocidos no resulten realmente tan
significativos.

Educacién y Cultura ha escrito y propuesto en su desarrollo de-
bates de la mas diversa indole lo cual hace evidente que, son
muchos ya los docentes que demuestran un especial interés por
mejorar su formacion y su practica; ello es patente en un nimero
significativo de experiencias publicadas como contribucion al
saber pedagogico.

Otro asunto es el escaso e insuficiente compromiso de la or-
ganizacién escolar para que el maestro logre desplegar todo su
saber en el ejercicio de su profesion. Estos aspectos deberian ser
mas debatidos por el magisterio y las autoridades educativas. La
revista y el Centro de Estudios e Investigaciones Docentes CEID
han desempefado un papel muy importante en estos afios de
existencia editorial, abriendo espacios, generando discusiones,
presentando propuestas alternativas, a la vez que ha acumulado
saberes, experiencias Utiles para la profundizacion y mejora-
miento de nuestra revista. Por ello, estrategias como el Proyecto
Educativo y Pedagdgico Alternativo PEPA deben ocupar un espa-
cioimportante en las discusiones de la revista. Inclusive, para que
los maestros de diferentes ideologias y pensamiento politico den
un paso importante conducente a equilibrar 'y compatibilizar
sus saberes, poniendo en juego las fortalezas que los distinguen
para que la institucién educativa y, con ella, las comunidades y
especificamente los educandos, resulten beneficiados.

Hoy, ademds, es relevante y aparece persistentemente como un
reclamo importante de los cambios que la escuela requiere, es-
timular la investigacion como labor pedagdgica vy, con ella, las
practicas interdisciplinarias en los procesos de aprendizaje y
demas situaciones objeto de investigacion. Tenemos la certeza
que la revista Fducacion y Cultura posee toda la experiencia para
desempenar un papel destacado en dicha tarea. .

Desde el afio 1984 la Federacion ha venido cumpliendo el com-
promiso contraido con aquellos maestros que, por entonces,
acogieron con entusiasmo la idea del Movimiento Pedagdgico y
que hoy se prolonga con las nuevas generaciones de maestros y
en torno a las preocupaciones del momento.
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Por ello, no fue facil preparar una seleccién significativa de articu-
los que complementara la que ya se habia hecho con ocasién de
los 20 anos del Movimiento Pedagdgico.

El orden de presentacion de los articulos lo concebimos en con-
cordancia con el sentido histérico de la celebracién y por ello
iniciamos con aquellos que se ocupan del maestro como sujeto
histérico, continuando con los que toman como tema especifico
el Movimiento Pedagdgico, seguido del analisis de las politicas
educativas, la autonomia escolar, para finalizar la edicién con las
reflexiones pedagdgicas.

Es posible que ese orden también invite a que la pedagogia
ocupe nuestra principal preocupacién, de manera especial en
las ediciones futuras. Por ello, cada vez mas, en este mundo
complejo y cadtico, se nos invita a que NOs reconozcamos ComMo
colectivo que simultdneamente siente y piensa y que, conse-
cuentemente propone estrategias.

Esperamos tener como eje central y necesario del debate un
punto de encuentro para asegurar la transicion generacional en-
tre los antiguos y nuevos maestros. Y, si ello fuese asi, es nuestro
deseo que la revista cumpla, también alli, un papel destacado y
que la Federacion, sin perder su caracter gremial, siga contribu-
yendo a la formacién de los educadores, alentando, si se quiere
con mayor ahinco, los debates necesarios para posicionar el sa-
ber pedagdgico como aquella cualidad distintiva de educadores
comprometidos con ofrecer la mejor educacién para los nifos y
las nifas de nuestro pais.

Estamos seguros que ninguno de los debates abordados antes
podria considerarse agotado, porque la pedagogia, como todos
los saberes estd en permanente construccion, apropiandose de
los desarrollos de las ciencias sociales y humanas para dimensio-
nar y redimensionar esa condicién humana que nos ocupa con
el propdsito de profundizarla a cada instante.

Recogiendo y valorando, como legado, los aportes de todos
aquellos maestros y maestras fundadores y promotores de la
idea editorial de la revista, la herencia de aquellos que aportaron
al nacimiento y desarrollo del Movimiento Pedagdgico, es impera-
tivo que hoy logremos avanzar hacia un saber pedagdgico que
nos permita contribuir, de manera significativa a la construccién
de otro tipo de educacion reclamada por nuestra realidad social,
politica y econdémica, pero también, por los desarrollos mas ac-
tuales del conocimiento.

ElProyecto Educativo Pedagdgico Alternativo PEPA se erige como
una opcion explorable. Recordemos las palabras de Dn. Simén
Rodriguez, O inventamos o erramos, y, antes de levantamien-
tos sociales para exigir que la educacion responda a las nuevas
realidades, debemos anticiparnos, con propuestas realistas pero
no lisiadas, con propuestas que no congelen nuestras iniciativas,
sino que sepan recurrir a la utopfa como motor del pensamiento
para ofrecer, la educacién que nos pueda servir para delinear los
nuevos caminos. Proponemos una educacion que nos ilumine a
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todos en cuanto a los caminos que nos permiten llevar a nuestra
sociedad a un estadio més avanzado de desarrollo, cuyo funda-
mento esté centrado en la dignidad del ser humano.

La revista Educacion y Cultura como expresion del Movimiento
Pedagdgico, simboliza las luchas del magisterio colombiano;
por ello, es nuestro deber consolidar los esfuerzos de todas las
caracteristicas para que pueda avanzary continuar ejerciendo el
papel politico, pedagdgico que demandan las actuales circuns-
tancias de la sociedad colombiana.

Luis Grubert Ibarra
Presidente de FECODE



Saludo de la Internacional de la
Educacion para América Latina

Combertty Rodriguez Garcia

Coordinador regional principal de la Internacional
de la Educacion para América Latina

La Internacional de la Educacion saluda a la revista Educacion y
Cultura en sus 30 anos y cien ediciones, logro alcanzado gracias a
la tenacidad de un sindicato de la educacion comprometido con
el pensamiento, la accion y la propuesta pedagdgica. Desde que
el Comité Regional de la Internacional de la Educaciéon tomo la de-
cision de lanzar con fuerza, desde el magisterio latinoamericano, la
creacion de un Movimiento Pedagdgico Latinoamericano, en cons-
tante construccién, se definié que ese lanzamiento tenfa que ser
en Colombia. Y Bogota fue la sede del Primer Encuentro: Hacia un
Movimiento Pedagdgico Latinoamericano como reconocimiento a
la historia y a los aportes que desde FECODE y desde la revista Edu-
cacién y Cultura se han realizado a la construccion de la pedagogia
desde la vision sindical.

Es que somos las maestras y los maestros, quienes estamos en el
aula quienes tenemos que construir una pedagogfa transformadora,
critica, que forme una ciudadania activa, informada y formada para
la América Latina en transformacion que nos toco vivir. En este mo-
mento que Colombia enfrenta una fuerte amenaza al derecho a la
educacién publica y al trabajo docente, Educacidn y Cultura es una
herramienta fundamental para unir al magisterio y para sumar a
todo el pueblo colombiano al debate por la educacién publica para
las y los colombianos.

La Internacional de la Educacion festeja, junto a Educacion y Cultura,
que sigamos aportando y creciendo en la construccion de una
pedagogia alternativa a la impuesta de forma arbitraria en nuestros
paisesy las proximas 100 ediciones nos encuentre siempre renovan-
doy transformando la educacién para transformar nuestra realidad.

Saludo del Colegio de
Profesores de Chile A.G

Guillermo Sherping Villegas

Director Ejecutivo. Revista Docencia.
Colegio deProfesores de Chile A.G.

Santiago de Chile, Jueves 3 de Octubre del 2013

Companeros y Companeras de la revista Educacion y Cultura y de la
Federacion Colombiana de Trabajadores de la Educacion, FECODE

Presente

Estimados Companeros y Companeras:

Es con enorme satisfaccion que les saludamos desde el Colegio de
Profesores de Chile y su revista Docencia, con motivo de la edicién
numero 100 de la publicacion de la revista Educacion y Cultura. Ella es
un inestimable aporte al desarrollo de la lucha por fortalecer la edu-
cacion publica, la dignificacion docente y una escuela nueva en Co-
lombia y América Latina. Desde siempre hemos estado hermanados
por las organizaciones, pero también por nuestras publicaciones lo que
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nos enriquece y fortalece en la senda de avanzar hacia la construccion
del Movimiento Pedagdgico Latinoamericano en que nos hemos em-
pefado en la Internacional de la Educacion para América Latina.

Les reiteramos nuestro saludo y compromiso con una América Lati-
na Unida, educando y luchando para la libertad, la justicia social y la
soberania.

100 veces reflexion
critica para América Latina

Jorge Inzunza Higueras

Ps. U. de Chile, Mdster en Ciencias Humanas y Sociales U.
Parfs 10, PhD © en Educacion UNICAMP-Brasil.

Estamos en tiempos complicados. Muchos de nuestros gober-
nantes declaran explicitamente -o encubren tecnocraticamente- su
satisfaccion por el avance de mecanismos de mercado en nuestra
educacién, que es cada vez menos publica. Estamos siendo encer-
rados en una creciente proliferacion de instrumentos que com-
binan burocratizacion, control, desconfianza y mercantilizacién de la
pedagogia. Es entonces cuando escuchamos la voz de las calles, el
clamor de vida de las escuelas, el grito ante las injusticias. Esta es la
inspiracion critica de la revista Educacién y Cultura de FECODE que
ha iluminado no sélo a Colombia, sino a América Latina. En sus pagi-
nas se desliza la voz de educadores y educadoras de diversos puntos
de nuestra América. Sus 100 ediciones son la prueba de que nues-
tra critica necesita resistir al tiempo, apropiarse de los calendarios y
mantenerse en alerta constante.

Educacion y Cultura se erige en un espacio fundamental del debate
educacional. No esté del lado de las revistas educacionales cientifi-
cas que buscan mantener su neutralidad politica, ni del lado de los
medios de comunicacion, muchas veces dominados por las l6gicas
de mercado. La revista representa un ejercicio intelectual politico
profundo y riguroso. Ella debiese inspirar a muchos otros sindicatos
de nuestra regién a construir sus propios espacios de anlisis criticos.
Nuestros sindicatos necesitan establecer nuevos puentes que permi-
tan elaborar discursos con sentido politico vital como el que transita
en las paginas de Educacion y Cultura.

iUn afectuoso saludo para FECODE y para el equipo editorial de
Educacién y Cultura, esperando poderlos acompanar en el camino
hacia el nimero 200!

Saludos desde Brasil

Julidn Gindin
Universidad Federal Fluminense — Brasil. Octubre de 2013
Estimados companeros de la revista Educacion y Cultura, del Centro

de Estudios e Investigacion Docentes y de la Federacién Colombiana
de Educadores:

El trabajo que han desarrollado es un ejemplo para quienes estamos
comprometidos con la lucha del movimiento docente latinoameri-
cano por condiciones laborales dignas, por una pedagogia emanci-
patoria y por sociedades mas justas.

En este aniversario de su revista, les envio un caluroso abrazo.

OCTUBRE 2013



Maestros:

Para que la accion politica sea eficaz, para que las actividades de protesta, de resistencia,
de luchas del movimiento popular logren sus objetivos antisistémicos, se requiere un sujeto
organizador que sea capaz de orientar y unificar los multiples esfuerzos que
espontdneamente surgen y de promover otros.

Harnecker, M. (2006). Reconstruyendo la historia. Caracas: El Viejo Topo, 108.
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Cartografia de las movilizaciones por la
educacion en Colombia (1998-2007)’

FEDERACION COLOMBIANA DE EDUCADORES

Maria Cristina Martinez Pineda

/]

3 dfonsa e o crechos
el magisterio g

Fotografia - Prensa FECODE

El magisterio colombiano siempre ha sido un baluarte de las luchas
democrdticas y patridticas por la defensa de la soberania nacional y los
intereses de la nacion y los derechos del pueblo. (Fecode, 2007: p. 159)

Palabras previas

En Colombia la década de los afos 1990 marca el derrotero para
la consolidacion del proyecto neoliberal en la educacion publica.
Bajo la consigna de reformar el sistema educativo para hacerlo mds
eficiente, el gobierno de Pastrana Arango (1998-2002) materializa
las politicas de focalizacion, subsidio a la demanda, satelizacion
escolar, convenios escolares con las entidades privadas, esque-
mas de cofinanciacion, racionalizacion del gasto publico, des-
monte del Estatuto Docente, estructuracién curricular en fun-
cién de competencias mercantiles, giros en la gestion " escolar
bajo los principios de eficiencia y eficacia, entre otras reformas
propias del modelo econdmico vigente.

Estas estrategias concretaron el desvertebramiento del sistema
educativo nacional, cuyo mévil’ de desregularizacion se sintetiza
en la entronizacion de las retoéricas del mercado al quehacer
educativo, en la reduccién de los sujetos a la condicion de re-
curso humano?, especialmente por la reconversion del ideal de
la educacion como “derecho” a una educacion entendida como
“servicio”y sostenida en el enfoque de capital humano.
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B MAESTROS: SUJETOS DE LA HISTORIA CARTOGRAFIA DE LAS MOVILIZACIONES POR LA EDUCACION EN COLOMBIA (1998-2007)

La contrarreforma

Las contrarreformas del sistema educativo colombiano, defini-
das por autores colombianos como Rodriguez (2001) y Estrada
(2002), iniciadas en el gobierno Gaviria, e instaladas en forma
definitiva con las administraciones Pastrana y Uribe, provocaron
un giro en la concepcién de educacion y en las regulaciones del
sistema educativo existente. Se afianzd la nocién de educacion
como gasto publico y no como inversién social, y desde esta
l6gica, las acciones se orientaron a cumplir las metas de equi-
librio fiscal definidas para el pais por el acuerdo extendido con
el FMI, al margen de sus reales necesidades y desconociendo, en
buena parte, las demandas que ocasionaba el recrudecimiento
del conflicto social, si se tiene en cuenta que en este periodo
se incrementaron las amenazas, la muerte violenta de educa-
dores y sindicalistas y los desplazamientos forzados en los que
se incluye un alto porcentaje de poblacién infantil. Durante el
periodo definido para este estudio, el pafs asistié al desmonte
de la educacion publica, a la disminucion de las posibilidades de
configurar el proyecto educativo, emancipatorio y democratico
que venia gestandose con la participacion del magisterio en el
movimiento pedagdgico y que ahora se vefa reversado por un
proyecto educativo orientado a desarrollar competencias para la
productividad, bajo los principios de eficacia y eficiencia y con el
afianzamiento de la relacion entre educacion y empresa.

iPorqué y para qué cartografiar
las movilizaciones?

La cartografia busca visibilizar las movilizaciones que se produ-
jeron durante los gobiernos A. Pastrana y A. Uribe por la de-
fensa de la educacion publica, la reivindicacion de los derechos
adquiridos por el magisterio colombiano y la emergencia de
propuestas alternativas. Acciones colectivas que vale la pena evi-
denciar porque permiten reconocer que a la hora de introducir
giros en las politicas, se provoca una diversidad de conflictos,
manifestaciones y acciones que dan cuenta de la existencia de
multitudes que se organizan para enfrentar y resistir a la avalan-
cha reformista; voces que hablan de un pafs vivo, con actores y
sectores que luchan por sostener las conquistas alcanzadas y por
cualificar el sistema educativo. El andlisis de las luchas, moviliza-
ciones y demds expresiones de accién colectiva que se gestaron
para hacer resistencia a las reformas educativas que se impusier-
on simultdneamente en los diferentes paises de América Latina
y que afectaron las politicas sociales en su conjunto, no es ajeno
a otra serie de procesos asociados con la profundizacién de la crisis
econdmica (recesion, desocupacion, pobreza, desinversion publica,
etc) y la inestabilidad politica de los gobiernos, la redefinicion de
las condiciones internacionales y locales para el desarrollo y cono-
cimiento sustentable de las economias y sociedades latinoameri-
canas y los procesos de pauperizacion, desigualdad y exclusion
social que las aquejan’. Esta conflictividad se entrecruza con la
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presencia de discursos y practicas politicas alternativas vincula-
das a iniciativas que vienen gestandose en el campo de la edu-
cacion, un escenario no solo legitimo, sino también estratégico
en la construccion de lo politico y de las politicas. Apuestas que
van mas alla de la definicion de los clésicos actores de la politica;
esto es, el Estado, los partidos politicos, los grupos de presion,
quienes tradicionalmente han desarrollado la llamada actividad
politica*.

En este caso son compatibles los planteamientos de Marta Har-
necker® cuando expresa que la politica ya no es el arte de lo posible
que proclamara Aristdteles, sino el arte de hacer posible lo imposible;
también resulta afin la afirmacion de Lazzarato lo posible no existe
desde el comienzo, no estd dado, sino que se requiere crearlo®.

Se parte de entender que la cartografia, en cuanto posibilidad
de situar en el mismo mapa lo diverso y lo multiple, tiene una
intencion sustantiva, no adjetiva. Al construir mapas se busca ir
m4s alla de la descripcion, para transitar de una manera distinta
por las realidades y hacer trazos, desde otros planos que hagan
visibles los cruces de las acciones colectivas y desentrafien claves
de reconfiguracion de nuevas subjetividades. Se trata de una
percepcion que permite reconocer las diferencias, pero también
los puntos de encuentro, las articulaciones y las condiciones de
posibilidad transformadora. Una mirada para sumar y construir
desde lo existente —lo instituido— no para calificar, discriminar
o diseminar los esfuerzos de accién colectiva, sino para construir
lo posible—lo instituyente—.

La nocién de accion colectiva, categoria central de este trabajo,
requiere de su comprensidon como concepto histérico, dindmico,
polisémico y relacional; es decir, que sélo puede ser pensado
como producto de unas configuraciones espacio-temporales
especificas. Por ello, hacer una genealogia politica de la protes-
ta en el caso de la educacion, exige reconocer las condiciones
de emergencia de dichas acciones en el sector educativo, para
poder comprender los modos como se han venido configu-
rando las précticas y formas organizativas contestatarias, reivin-
dicativas y propositivas. Exige también develar las consistencias
socio-historicas del régimen politico colombiano y desentrafar
los dispositivos que reactualizan y dan vigencia al escenario don-
de hoy se circunscriben las acciones colectivas por la educacion.
La forma como se asume la categoria de movilizaciones por la
educacion no se reduce al escenario micropolitico de la escuela,
ni al sindicato como el actor clasico que la expresa, también su-
pera su referencia a un repertorio mas de las acciones colectivas.

Modalidades de movilizacion
social por la educacion

Las luchas magisteriales del periodo objeto de estudio se anali-
zan a partir de sus génesis, algunas devenidas o consecutivas de
las expresiones originadas en la década de 1980-1990 como el
movimiento pedagdgico; otras, surgidas desde la creacion de



FECODE, y las que crecen en alternancia o en conjuncién con las
formas existentes y que requieren de una lectura en contraste
con las conflictividades del comienzo de la segunda década del
nuevo milenio. Sin embargo, a pesar de la marcada represion de
las acciones colectivas en el escenario nacional y local, y de la
persistencia de los actores por detener o por imprimir un nuevo
giro a las contrarreformas educativas y defender la educacion
publica, se puede afirmar que hoy se mantienen y fortalecen
formas de accién colectiva que se conectan con las tendencias
de articulacion solidaria con otros sectores y actores locales y
globales para emprender acciones conjuntas.

Situados en el contexto nacional e internacional de los mo-
vimientos sociales contemporaneos, se puede afirmar que este
tipo de acciones se conectan, en algunos casos, con lo que hoy
se denomina luchas antiglobalizacién, antisistémicas o alter-
mundistas, expresiones construidas y aflanzadas especialmente
en los escenarios del Foro Social Mundial y el Foro Mundial de
Educacién —eventos que emergieron durante el periodo de
estudio—. Con estos reconocimientos, se puede afirmar que el
texto estd teAido con la esperanza de que otra educacion y otras
politicas publicas sean posibles. El acercamiento investigativo
permite situar las movilizaciones por la educacion surgidas en
el periodo de estudio en tres modalidades: las dinamizadas por
Fecode, las agenciadas por organizaciones de maestros y otros
actores, y las que hemos denominado movilizaciones glocales.
Antes de presentarlas conviene realizar algunas aclaraciones:

+ La intencién de tipificarlas supera el propdsito de crear
distanciamientos, su caracterizacién responde mas bien a
una organizacion metodolégica que busca hacer visibles
las diferentes formas de organizacién y expresiéon de las
acciones colectivas y de las redes relacionales que se van
extendiendo desde ellas, antes que para enfrentarlas, se re-
aliza para encontrar puntos de articulacion, conexién y con-
solidacion de nuevas formas y expresiones de movimientos
sociales por la educacion y la pedagogia.

*  Las lineas divisorias entre las modalidades que se presen-
tan son débiles; si bien en todos los casos se manifiesta una
diversificacion de los sujetos de la protesta y, en algunas ca-
s0s, se diluyen los adversarios directos, en todos los casos se
observa un protagonismo de las acciones colectivas que se
definen como pertenecientes a la sociedad civi, si se parte
de la comprension de esta categorfa como una compleja
red de actores, organizaciones y asociaciones diversasy con
proyectos de sociedad contradictorios.

+  las categorfas de exploracién metodolégica propuestas
para realizar el reconocimiento de las acciones colectivas:
manifestaciones, movilizaciones y movimientos, no se pre-
sentan empiricamente de manera pura, homogénea y pla-
na; por el contrario, cada una de las dindmicas y expresiones
de movilizacidn presentan tensiones, yuxtaposiciones, hi-
bridaciones, rupturas y continuidades. Se hizo necesario ex-
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plorar algunos escenarios bisagra que de algin modo, dan
cuenta de estos encuentros entre elementos o criterios de
las tres modalidades referenciadas.

+  Las dificultades y vacios para acceder a la informacion so-
bre movilizaciones son un problema comun reconocido
por diferentes investigadores del tema, por tanto, (...) la
frecuente ausencia, a la hora de realizar este tipo de estudios,
de otras fuentes continuadas de datos alternativas a los diarios,
las cuales permitirian también la recopilacidn de grandes catd-
logos de protestas sociales dispersas en el espacio y en el tiem-
po, ha provocado excesos en el uso que se hace de la prensa’.

* No existe una metodologfa segura, precisa, estable e indis-
cutible para calcular el nimero exacto de participantes en
las manifestaciones, del mismo modo que no la hay para
otras situaciones de la misma naturaleza. En muchos casos
la informacion que normalmente ofrecen los medios de
comunicacion esta constituida solamente de apreciaciones
acerca de un grupo, centenares, numerosas personas, una
multitud. Si se dan cifras redondeadas, suelen ir acomparadas
de matices valorativos, tales como, “cerca de diez mil, mds de
mil, apenas un centenar, solo cincuenta, etc. datos afiadidos en
muchos casos por el medio que finalmente difunde la noticia,
tratando asi de redimensionar en parte el resultado®,

Movilizaciones promovidas por FECODE

Se reconocen como movilizaciones agenciadas por la Feder-
acion Colombiana de Educadores (Fecode), las orientadas es-
pecialmente a las reivindicaciones laborales, la defensa de los
acumulados histéricos del magisterio, el rechazo de las refor-
mas y contrarreformas educativas y la defensa de los derechos
fundamentales. En esta modalidad se agrupan las diversas ex-
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presiones de accién colectiva del magisterio, que se caracteri-
zan por el rechazo a las politicas gubernamentales. Se pueden
diferenciar dos tipologias de movilizaciones: las primeras que
se identifican como manifestaciones de protesta coyunturales y
desestructuradas, de corte contestatario y con escaso impacto
nacional, que expresan la conflictividad docente y que, a pesar
de recoger otras intenciones, no establecen conexiones directas
con las demas modalidades. Las segundas se reconocen como
movilizaciones que registran cierta continuidad y persistencia en

los motivos de oposicion y que ponen en evidencia la capacidad
organizativa y movilizadora del magisterio, se consideran més es-
tructuradas, con mayor grado de organizacion y mas sostenidas
porque muchos de los motivos que las provocaron atraviesan el
periodo de estudio y algunas permanecen en el tiempo.

A continuacion se presenta de forma panoramica las moviliza-
ciones mas significativas de esta modalidad realizadas durante
el periodo.

Movilizaciones promovidas por FECODE (1998-2007)

Afios Movilizaciones agenciadas por Fecode Balance
(ontra: £l Plan “Cambio para Construir la Paz’, fue declarado inex-
La entronizacién de la politica neoliberal en la politica educativa. equible porla Corte Constitucional, porlo que su aprobacin
1998-1999 £l Plan de Desarrollo del gobierno de Pastrana se ralizg de manera ireglamentara. La presion sodl, y
la amplia participacién del magisterio, logran que no se
La reformas a las condiciones laborales, salariales y el sistema pensional del magisterio. apruebe el Plan; sin embargo, no consiguen detener fa
politica.
Contra: Se profundizan las politicas de racionalizacién del gasto y
Lareforma del régimen de transferencias: Pal 012-2000. se introducen las reformas que producen el giro estratégico.
La privatizaci6n de la educacién y la defensa de la educacion pablica. Aunque se generan diferentes y profundas luchas y expre-
2000-2001 ) - ) siones de resistencia, el magisterio no estaba preparado y
Los secuestros, asesinatos, la violacion de los derechos humanos, amenazas y asesinato de o
dirigentes sindicalesy profesores Fecode atravesaba por un perfodo critico.
El Plan Colombia No hubo frentes comunes sélidos, se legitimé la sancién a
’ la protesta.
Contra: £l magisterio sufre grandes desilusiones, las contrarreformas
LaLey 715y sus decretos reglamentarios. amenazaron y abolieron varios derechos adquiridos.
2000-2003 H referendo. La movilizacién contra el referendo se gan6 porque el mag-
iy o i ) y isterio desplegd una gran tarea pedagégica, este hecho se
La evaluacion sancion, la supresion de maestros, los colegios en concesion. ) Pieg i g o pedag g
registra como el mds significativo del periodo.
La fusion de instituciones educativas sin acompafiamiento.
Contra: Se incrementd la desvalorizacion de la profesion docente y
La revolucion educativa del Presidente Uribe. las affentas contra la autonomia del maestro.
2004-2006 I concurso de méritos docente. Se buscd minimizar y regresar a la imagen del maestro
El nuevo Estatuto Docente subordinado, ejecutor y administrador de curriculos preesta-
) blecidos, ahora desde“las llamadas competencias”.
Bajo la consigna de La educacién no es una mercancia, es
2007 Movilizacién nacional contra el proyecto de Acto Legislativo 011 de 2006 un derecho, el magisterio protestd contra la reforma a las
transferencias.
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Nota. Organizacion propia a partir de las diferentes fuentes de la investigacion.



Movilizaciones promovidas por
organizaciones de maestros
y otros actores (1998-2007)

La categorfa de Movilizacién Social por la Educacién -MSE- re-
sulta clave para caracterizar las formas de accion colectiva emer-
gentes en el campo educativo y las articulaciones intersectori-
ales que surgen en esa direccién. Este segundo campo analitico
de las MSE se dirige a reconocer y reivindicar los discursos, prac-
ticas y experiencias de los sujetos educativos que, desde otros
modos de accién colectiva y de movilizacion, logran resignificar
y apropiar el sentido de las politicas educativas, y a su vez, poner
en escena la existencia de nuevas formas de relacionarse con el
fendmeno educativo y con la condicion politica que le es inher-
ente, confirmando que no existe homogeneidad en las formas
de hacer educacion ni en las formas de expresar las resistencias.

En general, esta segunda modalidad de accion colectiva se con-
figura a partir de las siguientes premisas, que actdan a la vez
como criterios de identificacion y diferenciacion:

+  Participacién amplia de diferentes actores sociales. Se
reconoce que la participacion ciudadana e institucional en
los procesos de Movilizacién Social por la Educacion, ha posi-
cionado los problemas relacionados con lo educativo como
un asunto de interés y responsabilidad publica colectiva; a
pesar de que el liderazgo permanece en los maestros, el es-
pectro de participantes y sectores se amplia cada vez mas.

«  Caracter social, participativo y propositivo de la protesta. Los
motivos y objetivos de accidn colectiva tienen la intencion
explicita de comprometer y movilizar a la sociedad en su
conjunto para hacerla participe de la orientacion y la tutela
de la educacién. Estas iniciativas convocan y potencian las
experiencias organizativas de quienes han trabajado en la
consolidacion de un movimiento social por la educacion,
con acciones que se basan en la construccion de una vol-
untad colectiva que fortalezca la capacidad de incidencia
de la sociedad en los asuntos educativos, dentro y fuera del
sistema escolar, a fin de poder influir desde esa instancia en
las politicas educativas nacionales y locales.

»  Proyeccion de trabajo en red. Las interconexiones que se es-
tablecen posibilitan articular los esfuerzos de pequenos gru-
pos o colectivos a dindmicas de trabajo mas amplias, en es-
pacios, tiempos y actores que a su vez se conectan con otras
formas organizativas; una especie de sistema de red o accién
en red que puede entenderse como factor potencial para el
futuro de los movimientos educativos y pedagdgicos.

= Conexiones y tensiones permanentes entre acciones insti-
tuidas e instituyentes. Este Ultimo criterio pone en escena la
imposibilidad de encontrar empiricamente, homogeneidad y
afinidad pura en las acciones de protesta; es decir, no existen
dindmicas de movilizacién completamente instituyentes ni
totalmente instituidas; precisamente este reconocimiento
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permite explorary cartografiar en cada una de las expresiones
resefadas, algunas tensiones y yuxtaposiciones entre expre-
siones instituyentes-alternativas e instituidas-hegemaonicas.

La investigacién permite situar al menos cinco experiencias ad-
elantadas durante el periodo objeto de estudio que cumplen con
los criterios que caracterizan esta modalidad de Movilizaciones
Educativas y Pedagdgicas, y encuentran su objeto de trabajo y re-
flexion en la educacion y la pedagogia; sin embargo, presentan
amplias diferencias en su concepcién y formas de accién colecti-
va. Teniendo en cuenta esta salvedad, y para efectos de esta car-
tografia, se propone agrupar este conjunto de expresiones en dos
ejes: el primero, vinculado estrechamente con la vigencia y expre-
siones actuales del Movimiento Pedagdgico Colombiano como
punto de referencia histérico-politico de esta modalidad de Movi-
lizacién Social por la Educacion cuya accion permite articularlas a
expresiones de movilizacién continentales, hecho que potencia a
futuro los movimientos educativos y pedagdgicos.

En el segundo eje se ubican aquellas cuya premisa es que la
Movilizacion Social por la Educacion no solo se expresa en la
resistencia y la oposicién; consideran que estas iniciativas tam-
bién pueden serimpulsadas o apoyadas por el Estado, las institu-
ciones oficiales y los sectores empresariales, que tienen como
finalidad explicita vincularse a los asuntos educativos y que en
algunos casos, defienden y apoyan con proyectos y recursos las
politicas nacionales. En este caso, las iniciativas no solo se definen
como Movilizaciones Sociales por la Educacion porque reivindi-
can el papel de la sociedad civil, sino también impulsan procesos
y proyectos que buscan convertirse en una de las vias necesari-
as para ampliar los escenarios de participaciéon existentes. Este
reconocimiento enriquece las posibilidades de configuracion
del movimiento educativo colombiano.

La siguiente tabla resume las movilizaciones de esta modalidad:

Fotografia - ALBERTO MOTTA
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Movilizaciones promovidas por organizaciones de maestros y otros actores

Génesis de las

movilizaciones de maestros y otros actores

Movilizaciones agenciadas por organizaciones

Objetos de movilizacion

Redes y colectivos de maestros y maestras.
Desde el Movimiento

Pedagigico Colombiano, Expedicion Pedagdgica Nacional (EXPN).

Evidenciar otros modos de formacién y constitucion de los sujetos- maestros.

Visibilizar y movilizar otras formas y 16gicas de ser maestro, hacer escuela y
construir pedagogfas.

Desde el Gobierno, instituciones Pléyade. La movilizacion de la esperanza.
:

oficiales y la vinculacion de
empresarios.

Educacién, compromiso de todos

Empresarios por la Educacién.

Reivindicar el papel de la sociedad civil en los asuntos educativos.
Impulsar procesos instituidos e instituyentes.

Servir de base para ampliar los escenarios de participacién existentes.

Movilizaciones g-locales por la educacion

Han surgido algunas formas de accién colectiva que por su es-
pecificidad exigen nombrarse de otra manera, a pesar de situarse
en el campo de las luchas sociales que se vienen reconfigurando
en Colombia y América Latina. Las particularidades en los modos
de organizacién y desarrollo de sus acciones colectivas presen-
tan algunas diferencias que, de cara a los intereses de este estu-
dioy alas tendencias y posibilidades de los nuevos movimientos,
ameritan situarlas en otra modalidad que hemos denominado
movilizaciones glocales por la educacion.

El término g-locales, se utiliza para hacer referencia a una mo-
dalidad de accion colectiva de cardcter intersectorial e interin-
stitucional que se sustenta en la articulacién y convergencia de
organizaciones, instituciones y diversos actores de la sociedad
civil que coinciden en un propdsito comun, relacionado con la
educacion, pero no necesariamente con asuntos pedagdgicos.
Al utilizar la nocién glocal se reconoce, como expresa Santos’
que tanto lo global como lo local son fenémenos interdepen-
dientes y socialmente producidos en los procesos de globali-
zacion. Siguiendo a este autor, dirlamos que nos encontramos
frente a acciones de resistencia locales que logran difundirse
globalmente o que se globalizan (localismos globalizados), y al
mismo tiempo, frente a movilizaciones y acciones colectivas de
escala mundial que tienen efectos en los escenarios locales (glo-
balismo localizado). En esta modalidad se reconoce la amplia
presencia de diferentes organizaciones de la sociedad civil, espe-
cialmente de organizaciones no gubernamentales que conver-
gen en los motivos de lucha por la educacién y logran desarrollar
otros repertorios hacia una mayor incidencia y participacion en
las decisiones de politica educativa. Un aspecto relevante es que
logran establecer conexiones con luchas similares en espacios
regionales, nacionales e internacionales.
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Nota. Organizacién auténoma a partir de las diferentes fuentes de la investigacion.

Son movilizaciones que diversificaciéon y pluralizacion de los su-
jetos de la protesta, amplian de los intereses, motivos de articu-
lacion y movilizacion, repertorios, dmbitos, escenarios de lucha y
formas de relacion con las instancias gubernamentales, configu-
ran un frente comun de lucha por el Derecho a la Educacion y por
la defensa de la educacién publica y buscan incidir en la formula-
cién de politicas publicas educativas. Podriamos decir que am-
plian la comprension de la protesta social en el campo educativo
por lo menos en tres aspectos:

*  Los motivos van mds alld de la escolarizaciéon y del sistema
escolary se sitian en el campo de la educacién en general.

»  Logran la presencia activa de diversas organizaciones de la
sociedad civil, que amplian los motivos, repertorios y ambi-
tos de intervencion.

= Se conectan con experiencias instituyentes y con formas
de resistencia de escala global, contra la hegemonia de la
globalizacién en su versiéon neoliberal. Algunos se sitdan en
estrecha relacion con las iniciativas y postulados surgidos
en los foros sociales mundiales (Foro Social Colombia, 2002)
(FSM) y, mas especificamente, en los foros mundiales de
educacion (FME).

La siguiente tabla permite esquematizar los escenarios agen-
ciantes y las expresiones de movilizaciones glocales que se
reconocen en Colombia, precisando las que aun estan vigentes
y las relaciones y conexiones con movilizaciones glocales de or-
den internacional.
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Escenarios y expresiones de las movilizaciones g-locales por la educacion

Escenarios agenciantes

Expresiones glocales de

movilizacionInternacionales

Movilizaciones glocales nacionales

Foro Social Mundial. (Vigente).

Desde iniciativas mundiales
de movilizacion social.

Foro Mundial de Educacion. (Vigente).

2003. (Vigente).

Foro Latinoamericano de Politicas Fducativas (Flape),

Foros Sociales Colombia (FSC). Vigentes.

PIDHDDy plataforma colombiana de Derechos Humanos, democracia
y desarrollo: Plataforma Desc (2001-2005).

Dese acciones sugeridas por organismos

de cooperacion internacional: (CME), 2000. (Vigente).

Proyecto“Educacién para todos”

(De Jomtien a Dakar). Educacion (CLADE) (Vigente).

Proyecto Regional de Educacion para América

Latina y el Carbe (PREAL, 2002-2017). (Vigente).

Campafia Mundial por el Derecho a la Educacion

(ampafia Latinoamericana por el Derecho a la

Semana de la Accién Mundial por la Educacion.

(amparia colombiana por el derecho a la educacion 2003-2004.

(oalicion colombiana por el derecho a la educacion (2007- vigente).

FLAPE Colombia y Plataforma de Politicas Pablicas (2003-vigente).

Desde iniciativas de concertacion de actores
nacionales.

Il Foro Nacional en Defensa de la Educacién Pablica. Un
escenario bisagra (Bogotd, 2-4 de octubre, 2003).

Movilizacién Social por la Educacion (2003. Vigentes Mesa de Bogotd
y otras regiones).

El cruce de las miradas:
mas convergencias que diferencias

Esta mirada esta atravesada por una serie de fendmenos sociales
que desembocan en un rechazo undnime al sistema econémico
imperante, especialmente porque afectan visiblemente los in-
tereses, no solo de los trabajadores directamente incluidos en
la relacion capital-trabajo sino a los diversos sectores y actores
sociales. Al mismo tiempo, se sitla en la esperanza que nos
asiste acerca del florecimiento de una multiplicidad de acciones
colectivas que construyen alternativas a las formas de globali-
zacion capitalista. Aunque aparentemente no se reconozcan los
vinculos entre las diferentes acciones y expresiones colectivas de
resistencia, al adentrarse en su identificacion y analisis, se puede
constatar que es cada vez mas recurrente el encuentro de sus
demandas, sus apuestas y de sus formas de actuacion, hecho
que abre nuevas perspectivas para los movimientos y moviliza-
ciones sociales, especialmente en América Latina, quiza porque
la constante es la busqueda de alternativas y estas comienzan a
encontrar puntos de articulacion. Siguiendo la argumentacion
de Houtart, se trata del inicio de las redes de redes que en Amé-
rica Latina (...) empiezan a construir el nuevo sujeto histérico, plural
y diverso, portador de las aspiraciones altamente cualitativas de la
humanidad contempordnea’.

Puntos de encuentro

« Intencionalidad transformadora sustentada en el fortale-
cimiento de la capacidad de accién e incidencia politica de
los sujetos educativos

Nota: Elaboracién propia a partir de los resultados de la investigacion

Entre los principales motivos de estas movilizaciones se encuen-
tra la lucha por una transformacion pedagdgica de la escuela y
la construccién de un proyecto de sociedad democrético que
garantice una participacion amplia y que asuma la educacion
como un asunto publico. En términos generales, las moviliza-
ciones estudiadas tienen un interés y una intencion publica y
una intencionalidad politica manifiesta especialmente en dos
iniciativas: a) La defensa de la educacion publica y el trabajo por
detener el acelerado proceso de privatizacion al que el Gobierno
accedié y tomdé como bandera en sus politicas. b) La lucha por
el Derecho a la Educacién para todos y desde las cuatro dimen-
siones: asequibilidad (derecho a la disponibilidad de un cupo),
accesibilidad (derecho al acceso a la ensefianza), aceptabilidad
(derecho a una educacion con calidad) y adaptabilidad (dere-
cho a permanecer en el sistema educativo hasta alcanzar los
diferentes niveles).

En todos los casos, los movilizados saben de antemano que las
intencionalidades y los propdsitos son de largo aliento; en el caso
de las gremiales, los movilizados saben que algunas manifesta-
ciones, por mas intensas que sean, requieren de otras condiciones
para lograr su cometido; as, el valor y alcance politico se expresa
en la ampliacion de la toma de conciencia de los maestros sobre
los asuntos publicos, en el posicionamiento del magisterio como
defensor de la educacion publica ante la comunidad educativa.
En palabras de uno de sus dirigentes, el mayor alcance politico es
colocaren escena el problema de la educacidn para que se vuelva un
punto prioritario en la agenda nacional”.
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*  Sepluraliza el sujeto social de la protesta educativa

Uno de los principales puntos de encuentro es que existe una con-
fluencia de actores en temas y eventos de interés mutuo, asuntos,
experiencias y repertorios amplios que convocan el encuentro de
actores de las diferentes movilizaciones; hechos que ameritan su
lectura desde la perspectiva de reconocer las potencias que estos
eventos suscitan. Se mencionan dos ejemplos para ilustrar estos
aspectos: la Semana de Accion Mundial por la Educacion vy el I
Foro Nacional en Defensa de la Educacion Publica del 2003. Estos
acontecimientos se consideran como elementos bisagra, porque
pueden ser leidos desde la perspectiva de la construccién de nue-
vas formas de movimiento social. Ambos generaron encuentros
de actores y posibilitaron la articulacion de acciones abrieron
camino a otras acciones en la que confluyen diferentes actores.
Estas movilizaciones promovieron una participacion amplia de
diferentes actores sociales, ademas de los educadores que son los
protagonistas principales; se caracterizan por la participacion de
una gran diversidad de instituciones, oficiales, privadas, religiosas,
y sindicales, no gubernamentales, entre otras, que dan paso a un
didlogo entre diferentes intereses y formas de ver la educacion y
el pais. La Expedicion Pedagogica Nacional ejemplifica la forma
como se logra la participacién de un amplio nimero de institu-
ciones: educativas de educacién basica, media y superior, Secre-
tarfas de Educacion, Alcaldias, comunidades indigenas, organiza-
ciones pedagdgicas de maestros, redes, los CEID, entre otros.

«  Convergencia en los objetos de movilizacion, sin fronteras
de lo politico

Cuando se realiza la pregunta por qué y para qué se movilizan los
distintos actores educativos, la respuesta, en el caso de las movi-
lizaciones convocadas por FECODE, es que lo hacen en contra
de las politicas que se imponen y que se orientan a legitimar la
escuela como escenario de reproduccién social, contra la cosi-
ficacion y desprestigio del trabajo del maestro, contra la privati-
zacion de la educcion publica. En estos casos el contra quiénes,
es decir, adversario directo, es evidente el gobierno nacional (el
Ejecutivo y Legislativo).

En el caso de las movilizaciones agenciadas por organizaciones
pedagodgicas de maestros que asumen los principios del mo-
vimiento pedagdgico, buscan el posicionamiento y la defensa
de la educacién como un derecho humano legitimo y al alcance
de todos, mientras que las movilizaciones inscritas en la tercera
modalidad buscan la construccion y el reconocimiento de un
horizonte amplio por la educacion, que trascienda las fronteras.

Este cruce de miradas permite poner en escena que las moviliza-
ciones pueden diferir en las formas, pero convergen en los obje-
tos de lucha: el rechazo a las macro-politicas que se imponen y
a las condiciones, cada vez més precarias de los procesos educa-
tivos y pedagogicos.

iDesde dénde se definieron los principios de la politica educativa
de los gobiernos Pastrana y Uribe? Esta pregunta situada en el
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contexto de las movilizaciones nos permitio validar que las repre-
sentaciones que orientaron las acciones de gobierno responden
mas a exigencias externas que a las demandas del pafs, contra-
diciendo el sentido publico y politico en el que todo ejercicio de
poder de toda institucion o de toda funcién politica, tiene como
referencia primera y Ultima al poder de la comunidad politica'.

Rupturas y aperturas

«  \Variacién de las expresiones de resistencia y en las con-
diciones de posibilidad para una participacion directa,
efectiva y auténtica de los actores de la movilizacion.

En las acciones colectivas, especialmente de la segunda mo-
dalidad, se reconocen maestros y maestras que muestran rasgos
especificos de una subjetividad politica actuante. Sujetos que
estan reflexionando sobre el dispositivo de poder que opera
desde las lineas de lo instituido-hegemdnico y que traza un for-
mato Unico sobre el quehacer de los maestros. Parafraseando a
Ball'®, estos maestros manifiestan una conciencia bifurcada o un
yo fragmentado que expresa las contradicciones que subyacen a
la tensién vigente entre las logicas de lo instituido y la potencia
creadora de lo instituyente.

De cara a potenciar una ampliacién de la ciudadania, en la prim-
era modalidad de movilizaciones, si bien la condicién de gremio
se convierte en elemento que agrupa, se generan varias fracturas
en los modos de participacion y en la construccion de un tejido
relacional sélido, especialmente entre las bases magisteriales y
entre estas con los directivos sindicales. En la segunda modalidad,
la expedicion pedagdgica y los colectivos y redes de educadores,
son dos expresiones que presentan un amplio potencial de par-
ticipacion acorde con las tendencias que hoy se estan definiendo.

«  Posibilidades para la configuracion de un movimiento
amplio por la educacion

Mas alla de las movilizaciones contestatarias, se estan producien-
do reconfiguraciones y emergencias de las movilizaciones
sociales por la educacién. Expresiones que estan revelando hi-
bridaciones y convergencias que se advierten como formas de
renovacion o reconfiguracion de las formas tradicionales (politi-
co-gremiales) de organizar y desplegar la protesta en el campo
educativo.

La conjuncién entre las viejas y las nuevas formas de organizar
la protesta permite reconocer repertorios con mayor caracter
critico, creativo y propositivo. Aunque en las tres modalidades
se mantiene la conformacién de comisiones y subcomisiones
de trabajo que devienen de formas organizativas centralizadas,
los andlisis muestran que sus légicas no obedecen a estructuras
rigidas, sino que colindan con organizaciones red, desde las que
se derivan nodos de accién que se articulan con légicas de nue-
vas expresiones de movilizacion. Para los actores de las diferentes
movilizaciones la novedad no es la resistencia, sino la convergen-
cia en los objetivos de lucha, y que el referencial de las moviliza-



ciones es su caracter glocal en conexién con las perspectivas de
los Foros Sociales Mundiales, entendidos en el sentido que plant-
ea Houtart, no como érganos de decision ni de accidn, sino lugares
de encuentro y espacios de intercambio. Ellos desemperian sin duda,
un papel significativo en la creacidn de una conciencia colectiva y
también ayudan a la creacion de redes de accion comdn'™.

Reconociendo que la existencia de grupos, organizaciones y
colectivos en escenarios locales son la base y la fuerza para la
construccion, consolidacion y sostenibilidad de “redes de resisten-
cia” conectadas g-localmente, es posible afirmar que las condi-
ciones de posibilidad para la emergencia de nuevos movimien-
tos sociales son cercanas.

= Trdnsitos de repertorios contestatarios a acciones mds
propositivas y mds publicas

La nocién tradicional de repertorios, que deviene de movimientos
sociales tradicionales, se desvanece y amplia con las movilizaciones
educativas, pedagdgicas y glocales por la educacion. Surgen y se
posicionan las tertulias, foros, conversatorios, seminarios internos,
entre otras acciones que anuncian las llamadas movilizaciones de
pensamiento. Lugares de encuentro entre los que se hacen visi-
bles intereses, deseos, que expresan diversas formas de ejercicio
politico de los sujetos, repertorios constituidos por expresiones de
denuncia, pero también de construccién y reconstrucciéon de lo
publico, que se puede entender como e/ modo que el sujeto adopta
como posicién intersubjetiva en un campo con otros; modo que per-
mite la funcion de actor, cuyos papeles o acciones se representan ante
la mirada de todos los otros actores; papeles definidos desde el relato o
narrativa fundante de un cierto sistema politico’.

«  Delaprotesta a la propuesta:
la incidencia en politicas publicas

Si- entendemos la incidencia politica como los esfuerzos de la
ciudadania organizada para influir en la formulacién e implement-
acion de las politicas y programas publicos, a través de la persuasion
yla presion ante autoridades estatales, organismos financieros inter-
nacionales y otras instituciones de poder [y como] una herramienta
para la participacion real de la ciudadania en la toma de decisiones
del gobierno o en otras instancias de poder’s, surgen interrogantes
como, jqué significaciones dan estas movilizaciones a la inciden-
cia politica en educacion? ;Como construir propuestas comunes
y avanzar mas alla de la protesta? ;Cémo identificar y potenciar
la voluntad colectiva y pasar a la construccion de proyectos que
alcancen mayor incidencia? En el marco de estos cuestionami-
entos, sobresalen las siguientes ideas fuerza:

+  La mayorfa de las movilizaciones por la educacién buscan
espacios para la incidencia en politica educativa, tanto a
nivel gubernamental como en la sociedad en general. Sus
formas de movilizacion (en la calle y en otros escenarios)
reconocen, asumen y buscan interlocucion con otros sec-
tores sociales o politicos, en aras de avanzar en la construc-
cion social y colectiva de politicas publicas pertinentes.
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«  Las diferentes experiencias de movilizacion reconocen la
incidencia en politica publica como una estrategia politica
fundamental para garantizar el avance y alcance de una
participacion auténtica de la ciudadania y las organiza-
ciones sociales en la definicion de las politicas que afectan
el campo educativo. Varias de las acciones se orientan en
esta direccion, por ejemplo, el trabajo local de la plataforma
de politica educativa, las acciones de la Mesa de Bogotg, el
trabajo de la Coalicién, sus acciones lideradas por organi-
zaciones de la sociedad civil, la comunidad educativa y la
ciudadania, las convierten en vias posibles para ampliar los
escenarios de participacion y de incidencia.

Desencuentros y puntos en tension: se
reconoce una cultura politica debilitada

Las siguientes expresiones dan cuenta de una cultura politica
fragil, que se traduce, entre otras acciones, en la necesidad de
potenciar la constitucién de sujetos sociales con mayor capaci-
dad de organizacién y de accién colectiva para la construccion
de alternatividades:

*  Predomina la accién individual sobre la colectiva

El primer punto de tension es la falta de continuidad en las
acciones colectivas, la escasa permanencia de algunos actores
y la baja credibilidad en el alcance social y politico de las movi-
lizaciones, cualquiera que sea su naturaleza y modalidad. Podria
decirse que es deficitaria la construccion de liderazgos colectivos,
hecho que expresa unas subjetividades politicas débiles en su
voluntad de accién colectiva, en la persistencia para mantener
e incrementar las resistencias y en capacidades para construir y
sostener proyectos colectivos.

El llamado necesario e inmediato es a superar los celos interins-
titucionales para tejer relaciones y entramados mas solidos, que
garanticen movilizaciones mas sostenibilidades y fluidas, no estati-
cas ni cerradas, organizaciones red, tejidas y sostenidas local y re-
gionalmente, abiertas a establecer conexiones locales y globales.
Alcanzarlo implica por lo menos dos acciones: construir horizontes
colectivos solidos y asumir formas de convocatoria y articulacion
que garanticen una participacion efectiva y auténtica.

*  Persisten los imaginarios de incidencia anclados a légicas
eficientistas

El alcance de los objetivos que convocan a los actores a movi-
lizarse situado en la relacion medio-fin, o costo- beneficio, con-
tinda en la punta de lanza como el mavil vinculante de convo-
catoria y permanencia en y para las acciones colectivas; a la vez
que predeterminan la credibilidad en las mismas en tanto se
consideren como opcién viable y posible para las transforma-
ciones sociales y educativas esperadas. Dicho de manera colo-
quial, muchas personas optan por apoyar las acciones si la cosa
va bien, pero si el barco naufraga, retiran su apoyo y las consi-
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deran como perdedera de tiempo. Se pone en escena la primacia
de una racionalidad instrumental que ha generado un debilita-
miento del principio de esperanza y de las posibilidades utépi-
cas. Lecturas que, desde la teorfa de la movilizacién de recursos,
se conectan con el uso de la accion colectiva orientada directa-
mente a la consecucion de un fin especifico, desconociendo su
poder como potencia para el alcance de resultados a mediano y
largo plazo. Dicho de otro modo, cuando las adversidades son
tan amplias, la criminalizacion de la protesta es la constante y
las formas organizativas no se corresponden con las realidades
actuales, no se pueden esperar resultados inmediatos.

*  Ausencia de memoria en las acciones colectivas

La ausencia de memoria colectiva en las movilizaciones por la
educacion se sitla desde dos planos: de un lado, la discontinui-
dad, desconexién y desarticulacién de las acciones colectivas
que hace que cada accion se vea desagregada, coyuntural, ais-
lada y desconectada, por tanto vacia de historicidad y de me-
moria. De otro, no se aprende de las movilizaciones anteriores
porque no se acumulan los balances de pérdidas o ganancias,
ni se generan procesos reflexivos sobre las mismas que permi-
tan reconocer y asumir las lecciones aprendidas. Este hecho es
determinante en todos los casos, tanto para el afianzamiento y
cualificacion de las acciones colectivas vigentes como para la
construccién de referentes emancipatorios.

*  Se mantiene una condicién de subalternidad de los sujetos
de la base social en las movilizaciones gremiales

Los maestros de base que participan en las movilizaciones con-
vocadas por Fecode se encuentran en una posicion subalterna,
generalmente asumen una actitud pasiva tanto en las decisiones
del proceso como en los andlisis de los resultados de sus movi-
lizaciones. El caracter y la estructura de la organizacién sindical
los lleva a restringir la participacion al plano de elegir sus repre-
sentantes y acoger los llamados o mandatos para sus acciones
colectivas. En general, los maestros afiliados asumen la partici-
pacion sindical como posibilidad de elegir representantes y ac-
oger los llamados a acciones colectivas, en las que intervienen
mas por la comprensién de sus propositos y por disciplina, que
por la valoracién como mecanismos efectivos de incidencia. Sin
embargo, aunque criticos, ellos confian en la importancia de sus
sindicatos y reconocen cierta credibilidad a sus dirigentes.

Para continuar el debate

La experiencia movilizadora reconocida en esta cartografia per-
mite identificar la convergencia de diferentes actores en los
objetivos de lucha, hecho que contribuye a la creacién de una
conciencia de trabajo colectiva, a la configuracion de otras sub-
jetividades y a la creacion de lazos y redes de accion comun. Pre-
sentamos para ello tres desafios: i) potenciar la voluntad de accion
colectiva de los actores educativos orientada a defender la edu-
cacion publica, a reconocer y activar los escenarios que se defin-
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en como lineas bisagra y que se convierten en agenciantes para
trascender los bordes y fronteras que se tejen entre lo instituido
y lo instituyente; i) pasar de los modos de organizacion centrali-
zados a la participacion descentrada. En las nuevas experiencias
de accion colectiva se fortalecen las alianzas, plataformas, coali-
ciones, redes, entre otras modalidades que tienden a contrarrestar
el caracter jerdrquico aun vigente en algunas organizaciones; iii)
reconocery dar lugar a los nuevos repertorios de movilizacion que
han emergido especialmente desde las movilizaciones juveniles y
estudiantiles en diferentes escenarios para ampliar y renovar los
modos tradicionales de la protesta politico gremial.
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El circulo del tiempo y los maestros

Patricia Calonje’

i de

Fotografia - Prensa FECODE

El maestro, al igual que el Baktiarita, es prisionero no solamente del espacio sino también del
tiempo. El maestro no existe para ser algo diferente, para transformarse. No hay tiempo para
innovar porque hay que cumplir un programa. El maestro estd lleno de conocimientos y su tarea

es transmitirlos. Como hay un tiempo para la formacién del alumno, hay igualmente un momento
en que uno es apto para aprender. La escolaridad se inicia a tal edad, cada programa dentro de la
formacion se realiza en un tiempo determinado; los afnos escolares son de tantos meses, la primera
dura cinco afios y las materias se organizan de acuerdo con una progresién en el tiempo.

Los Baktiaritas y el maestro
contemporaneo?

Leyendo el relato de Jacob Bronowsky sobre los Baktiaritas en
su obra, El Ascenso del Hombre®, he pensado en los maestros.
La historia de este pueblo, que hoy en dia es uno de los pocos
grupos que todavia sobreviven como némadas, es la historia de
luchas, resistencias, pero también de aislamiento, soledad, un
constante peregrinaje y un gran apego a la tradicién. Es posi-
ble establecer una analogia entre este pueblo y los maestros.
iCudles son las similitudes existentes entre la forma de vida
de los Baktiaritas y el ejercicio del oficio de maestro tal como
emerge y se expresa en las Ultimas tres décadas?*

Los Baktiaritas viven en Irdn, en el pafs de las mil y una noches,
los maestros en Colombia. Los primeros configuran una etnia,
un grupo-social minoritario mientras que los segundos han sido
definidos socialmente a partir de su oficio, la enseflanza y con-
stituyen una fuerza social importante.

Establecer esta analogia permitird delimitar con precision la
figura del maestro actual, comparandola con la del Baktiarita y
a la vez esbozar los lineamientos generales para un programa
de formacién de maestros que posibilite profundas transforma-
ciones en la ensefianza y la reflexion sobre su papel como fuerza
intelectual y cultural.

OCTUBRE 2013



B MAESTROS: SUJETOS DE LA HISTORIA EL CIRCULO DELTIEMPO Y LOS MAESTROS

Los Baktiaritas viven en Irdn® en un territorio ubicado en los
Montes Zagros, cadena montafosa cercana al Golfo Pérsico y
situado al oeste de la ciudad de Ispahan. Su nomadismo es esta-
cionario y se remonta a diez mil afios atras. Este pueblo, venido
al parecer de Siria, lleva afios, yendo y viniendo de un sitio a otro,
conduciendo sus hatos a pastar. Cada afo, al agotarse los pastos
de las colinas bajas, los Baktiaritas ascienden por las laderas hasta
praderas mas altas con sus rebafios de ovejas, cabras y reses. Su
translacion estéd intimamente ligada a las estaciones: los rebafios
necesitan de los pastizales para poder subsistir y los Baktiaritas
dependen de estos hatos para sobrevivir.

La morada de este pueblo ha sido por afos la cadena montafosa
Zagros. Su vida ha sido y continda siendo un deambular perma-
nente a través de un espacio uUnico y definido. Su territorio no
es tan vasto ni tan inmenso como pudiera parecer y sus posibili-
dades de deambular libremente estuvieron durante mucho tiem-
po limitadas a causa de las restricciones impuestas por la dinastia
de los Pavlavi. Pese a estas restricciones, los Baktiaritas se despla-
zan periédicamente, dos veces al afo, en busca de pastizales para
sus hatos, porque es la Unica forma de asegurar su supervivencia.
Recorren grandes distancias: de 250 a 300 kilémetros en cada
viaje. Son prisioneros de sus halos porque sus desplazamientos
siguen siempre un ritmo estacional fijado por la desaparicion de
pastizales en unos agares y su irrupcion en otros. Camelan las es-
taciones y con ellas se originan estos largos recorridos: los Bakti-
aritas emigran llevando consigo sus pertenencias. De no hacerlo
no sobrevivirfan porque dependen de sus hatos, se alimentan de
su carne y de su leche, se visten con sus pieles y su lana. Este vagar
incesante, a través de seis cordilleras, ascendiendo a veces hasta
los cuatro mil metros de altura, por parajes y cimas escarpados, es
el reto que deben enfrentar cada afio si quieren sobrevivir.

El Baktiarita, el maestro y el espacio

El hdbitat del Baktiarita lo constituye este espacio. Su morada
son los valles, las altas praderas, donde los esperan pasos escar-
pados por donde deben conducir sus hatos, crecidos rios como
el Bazuft, que habran de cruzar si quieren llegar a su destino.

Bronowsky nos cuenta que toda la vida del Baktiarita, tanto la
de los nombres como la de las mujeres, esta centrada en los re-
bafnos. Este pueblo se mueve en el espacio, pero su movimiento
no es ilimitado. Siempre se produce un retorno al mismo punto:
asi estén en una parte o en otra siempre estan en el mismo sitio
pues su traslado no implica un rompimiento del ciclo o cambios
que transformen su existencia. Sus desplazamientos son funda-
mentalmente repetitivos. Atraviesan las seis cordilleras de ida y
de venida cada ano, dos veces al afo. No se sabe en qué medida
cambiaron sus condiciones de vida desde la irrupcion al poder
en Irdn del Ayatollah Komeiny, pero durante la monarquia de
los Pavlavi sus migraciones debifan regirse siguiendo itinerarios
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fijados por las autoridades. Pero con rutas preestablecidas o sin
ellas, la situacion es practicamente la misma pues los Baktiaritas
escogen un camino y afo tras afo recorren el mismo sendero.

Asi como el Baktiarita tiene un espacio definido, un espacio limite,
una rutina constante, la de la repeticién, asi también el maestro
contempordneo esta constrefiido a un espacio®. La practica pe-
dagdgica se realiza dentro de unas condiciones locativas pre-
cisas, existiendo una clasificacion del espacio establecida en
términos bastante rigidos. Hay una limitacion de los espacios en
tanto los desplazamientos son controlados. Aun dentro de un
mismo espacio fisico que puede ser el salén de clase o el patio
de recreo hay sitios prohibidos. Se definen las posiciones de los
sujetos dentro de los lugares, ensefidndoles a ocupar el espacio
de una manera acorde con el concepto de orden que se pre-
tende legitimar. Las relaciones jerdrquicas entre alumnos y maes-
tros se refuerzan porque la regulacion del espacio enfatiza estas
relaciones al guardarse las debidas distancias entre unos y otros o
al posibilitar que sea el maestro quien controle’.

El maestro, al igual que el Baktiarita, ocupa el espacio siguiendo
el mismo itinerario. El reglamento escolar, las Guias, la prepar-
acion recibida en las escuelas normales, le indican como hacerlo.
ARo tras ano, el maestro trabaja en la escuela, sale a vacacionesy
su retorno no implica una transformacién de su trabajo. Su mov-
imiento no es productivo, es igualmente repetitivo. El maestro
envejece repitiendo, transmitiendo los mismos conocimientos
aprendidos en la escuela normal, trabajando con el cuaderno
viejo y arrugado de la tia, de la abuela o de la mama que fueron
maestras. En el ejercicio de su oficio, tal como se realiza actual-
mente, el maestro estd metido dentro de una vida ciclica, es
prisionero del método que no le permite pensar, de los textos,
que le indican minuciosamente como hacer su trabajo. Hace
énfasis en el uso del tablero, de la cartelera, del dictado, de la
copia, del cuaderno de notas pero no propicia la discusion de
lo que ensefa, se limita a informar pero no genera discusiones
que permitan a los alumnos plantearse interrogantes. El maes-
tro aprendid a transmitir conocimientos pero no a argumentar,
a plantear o a sugerir problemas, a establecer relaciones entre
diferentes teméticas. Aprendié a reproducir un programa, pero
no a comprender cémo se construye en una disciplina particular
un concepto. Por esta razén sélo puede transmitir resultados; de
ahfsuimposibilidad para explicar los procesos de produccion del
conocimiento.

La preparacion del maestro en las escuelas normales favorece la
aplicacion de lo aprendido, pues se trata de seguir unas gufas.
No hay la posibilidad de plantear alternativas distintas porque
la misma forma como se relaciona al maestro con el saber se lo
impide. Inclusive se hace énfasis en el estudio de la didactica y
de las técnicas educativas porque se espera que el maestro dirija
de manera eficiente el proceso de ensefianza-aprendizaje mediante
el manejo de técnicas y métodos®.



El apego a la tradicion

Tanto los Baktiaritas como los maestros estan apegados a la tradi-
cion. Cada uno, de forma distinta, esta condenado a la repeticion.

Bronowsky cuenta que los Baktiaritas se consideran, junto con
otros némadas, como una familia, los hijos de un solo padre fun-
dador. Su nombre lo adoptaron de un pastor legendario de la era
mongolica llamado Baktiar. Sin embargo, afiade todo en la vida né-
mada es inmemorial’, o tan antiguo que no hay memoria de cuan-
do empezo... Este pueblo se aferra a la tradicion en la medida en
que cada hijo desea ser como su padre, repetir sus realizaciones.
No hay interrogantes en relacion con el pasado, con su historia,
con lo que fueron. Sélo interesa el presente y la circunstancia. s
unavida sin cambios. Cada noche es el final de un dia como el de ayer
y cada mariana serd el inicio de una jornada como la del dia ante-
rior. Alamanecer, hay una pregunta en la mente de cada uno de ellos:
¢/Podrd el ganado atravesar el préximo paso escarpado?”.

Los Baktiaritas no han aceptado cambios fundamentales en sus
formas de vida. Si han podido preservar sus tradiciones, sus cos-
tumbres se debe en cierta manera a que han viajado siempre so-
los. Las comunicaciones con otros pueblos o tribus se han dado
en la medida en que han necesitado realizar trueques. El andar
es mas importante que el relacionarse porque de su translacion
depende su supervivencia. Como poseen una tecnologia simple,
necesitan de otros pueblos en la medida en que requieren los
productos por ellos fabricados. Los Baktiaritas viven el momento
y este iry venir, aferrados a las circunstancias, con un apego exa-
gerado a las costumbres antiguas, sin admitir innovaciones, los
ha hecho mentalmente ciclicos.

En este vagar incesante no hay posibilidad de experimentar nada
nuevo. El hijo quiere ser como su padre, vivir y trabajar como él:
cada joven, al igual que su padre, laborara durante cierto tiempo
para reunir un hato importante y efectuar las mismas migra-
ciones arriesgando con ello la pérdida de algunos animales. Las
probabilidades de éxito o de fracaso estan contempladas pero
sea como sea al final de la jornada, no habrd mds que una resig-
nacién inmensa y tradicional”. Las probabilidades de la vida no-
mada son siempre las mismas, afio tras afo se repiten.

Asi como Baktiarita, el maestro ha estado sumido en la pasividad,
sin contacto con otros intelectuales, sin el reconocimiento de su
condicién como tal y sin la posibilidad de relacionarse con los
desarrollos mas importantes del pensamiento contemporaneo,
ya sea en el dmbito de la ciencia, de la cultura, de los valores
éticos y morales, de la filosoffa y de la historia. Su formacion no lo
ha puesto en contacto con los problemas propios de su cultura
y de su entorno impidiendo el rescate de los valores culturales
autéctonos y la busqueda de sus raices'.

El maestro de las tres Ultimas décadas en Colombia, para no
referirnos sino a este periodo histérico en particular, es un pro-
fesional marginado, cuya relacion con la ciencia, la técnica, y las
diferentes disciplinas se ha dado por vias esquemaéticas. Conver-
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tido en un repetidor y no en un pensador, es _un experto en
técnicas docentes gracias a la instrumentalizacion que se ha
hecho de la pedagogia. El individuo, formado en las escuelas
normales, es un maestro sin posibilidades de cuestionar su prac-
tica cotidiana, que opta por conformarse a la rutina, adoptando
una posicion facilista y aceptando lo establecido, lo que dia a dia
le impone la institucion. La formacién recibida no ha generado
ni la comprension ni el estudio de su quehacer, de su vida, de
su origen y de las distintas practicas que realiza, ni tampoco ha
permitido la recuperacién de su experiencia y del sentido de sus
realizaciones.

Sobre el maestro pesa una tradicién de conformidad. Otros han
hablado y decidido por él. La historia del maestro en Colombia,
es en términos generales, la historia de imposiciones desde el
Estado, de diversos sometimientos sociales y culturales®. Desde
su formacion en las escuelas normales, no estan dadas las condi-
ciones para la resolucion de interrogantes que el maestro pueda
tener frente a su pasado. Las preguntas quedan sin respuestas...
Su preparacién no ha generado el conocimiento y la compren-
sion de la historia de su oficio, de lo que es, y de lo que ha sido
su formacién como sujeto de una préctica. Al maestro de la tec-
nologia educativa no le ha sido dada la posibilidad de conocer
y estudiar los origenes de su oficio, la constitucion de las institu-
ciones formadoras de maestros, o la significacion social de la es-
cuela en distintos perfodos histéricos.

Las escuelas normales vy las facultades de educacion han propi-
ciado una formacion que por sus caracteristicas somete al maes-
tro, porque no le permite la apropiacion del saber cientifico ni
posibilita su adecuacion a unas condiciones histéricas concre-
tas. El énfasis de lo técnico en la formacion del maestro, pues se
propone hacer de él un administrador, un ejecutor, ha permitido
considerar a la Pedagogia como un saber puramente operativo,
como una técnica, a la cual no se le reconoce su especificidad
historica y social. Tampoco se han dado condiciones para es-
clarecer la historia del saber pedagdgico ni para desentrafar las
especificidades de la practica pedagdgica, es decir cudl ha sido
el estatuto de la pedagogfa, como ha sido su ejercicio, cudles son
las caracteristicas sociales de ella, cuéles los modelos pedagdgi-
cos utilizados por el maestro en la ensefianza y cudles los mod-
elos de maestro que se han ido configurando en los diferentes
periodos histéricos.

Diversidad de instituciones han contribuido a definirlo que es un
maestro. Determinado en su oficio por lo que otros le han defini-
do, el maestro también contribuye a definirse en cuanto tiende a
repetiry no a innovar. El problema de la formacion recibida en las
normales no radica exclusivamente en que al maestro lo hayan
relacionado con ciertos saberes y no con otros, sino, ademas, en
la forma en que le han enseriado a ensefarlos. Se ha privilegiado
la instrumentalizacion de los saberes, recalcandose la neutrali-
dad del discurso pedagdgico. La preparacién recibida no le per-
mite plantearse preguntas frente a las formas, procedimientos y
métodos privilegiados en la ensefianza de diferentes saberes'.
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La tecnologfa educativa ha condenado al maestro a ser un téc-
nico, un aplicador un organizador del curriculo y esto supone una
reduccién de sus posibilidades, la imposibilidad de que sea pen-
sado como un intelectual, como un individuo capaz de relacion-
arse con la ciencia, con el arte, con la literatura, con todo tipo de
disciplinas, capaz de produciry de llevar a cabo transformaciones
importantes en su practica. Las innovaciones no pueden tener
cabida allf donde hay pasividad, resignacion, o donde no ha sido
cuestionada la existencia, el trabajo cotidianamente realizado™.

Las normas han regulado y prescrito el oficio del maestro. La
presencia de la normatividad en la vida y trabajo del maestro,
sobre todo a partir de la introduccion de la tecnologia educativa,
ha producido ciertas actitudes que llevan la marca de la sum-
ision. Se ha legalizado e institucionalizado una cierta forma de
ejercer el oficio, rechazandose todo aquello que se aparta de la
tradicion.

El maestro al igual que el Baktiarita ha estado solo. Esta forma
de soledad no ha aceptado las innovaciones, no ha sido como
plantea Octavio Paz, la busqueda del otro. Tampoco es ese sen-
timiento que posee un doble significado: por una parte tener con-
ciencia de si, por la otra es un deseo de salir de si"®. Este aislamiento
no ha permitido crear una necesidad de saber, de pensar, que
llevara al maestro a destruir sus opiniones, a construir una men-
talidad cientifica, a relacionarse con diferentes saberes y a gen-
erar sus propias respuestas y alternativas.

Bronowsky plantea que el Baktiari ta posee y utiliza una tec-
nologia simple. No podrfa ser de otra manera en razéon de las
largas jornadas que realiza y de los problemas que tendria que
enfrentar si tuviera muchos objetos que transportar. La simpli-
cidad no es romdntica, es cuestion de supervivencia. Todo debe ser
lo suficientemente ligero como para poder ser trasladado, armado
cada noche y vuelto a empacar de nuevo cada mariana’’.
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;Coémo puede el maestro apropiarse de ciertos conocimientos, si se lo ha excluido sistematicamente de ellos? ;Cémo incorporar los resultados de la investigacion
ala educacion, a la ensefianza, si no se ha investigado o si no se tiene la preparacion tanto teérica como metodoldgica para hacerlo?

El maestro es poseedor de unos métodos y técnicas bastante
elementales, que son en su origen y en su constitucion comple-
jas pero con relacion a las cuales se ha operado una reduccién en
el proceso de apropiacion. La diferencia con el Baktiarita es que
éste ha construido su tecnologia en su soledad, en su aislami-
ento, a lo largo del tiempo. No necesitd de otros para hacerlo. La
tecnologia del maestro le es dada desde afuera. Otros piensan
por él, otros disefian y programan su trabajo, realizan lo que a él,
de manera prioritaria, debiera competirle. El maestro ha pasado
a ser un mediador, un aplicador. Sus técnicas y métodos son ins-
trumentos que se agotan en el mismo proceso de aplicacién. No
se producen modificaciones que pudieran transformarlos, ni el
trabajo estd precedido de una busqueda de alternativas de solu-
cién a los multiples problemas que afectan su quehacer.

El maestro de la tecnologia educativa realiza su trabajo en una
situacion de conformismo porque sus opciones de cambio es-
tan restringidas y coartadas. No puede generar transformaciones
paulatinas en la ensefanza, investigar su practica o comprender
su historia quien no ha tenido las posibilidades y condiciones
adecuadas en su preparacién y en su trabajo. ;Cémo puede el
maestro apropiarse de ciertos conocimientos, si se lo ha excluido
sistemdticamente de ellos? jCémo incorporar los resultados de la
investigacion a la educacion, a la ensefanza, si no se ha investiga-
do osino se tiene la preparacion tanto tedrica como metodologi-
ca para hacerlo? En esta época en que la educacion es concebida
como un proceso de trabajo, cuyos resultados son considerados
unos productos, se busca a toda costa la racionalidad de la misma,
la eficiencia y rendimiento del maestro. Sélo que conseguir esto
tiene un costo muy alto: la atomizacién del proceso de ensefianza
por medio de la aplicacion del disefo instruccional y la formacion
de un maestro en la perspectiva de convertirse en un buen ad-
ministrador, un experto en técnicas docentes, pero nunca en la
posibilidad de llegar a ser ese intelectual que sofaba Foucault: un



destructor de evidencias y universalismos, el que sefala e indica en las
inercias y las sujeciones del presente los puntos débiles, las aperturas,
las lineas de fuerza, el que se desplaza incesantemente y no sabe a
ciencia cierta donde estard ni qué pensard manana, pues tiene toda
su atencion centrada en el presente...’.

El Baktiarita, el maestro y el tiempo

Los maestros viven el tiempo como los Baktiaritas el espacio.
Son igualmente ciclicos. Parece que no sintieran la necesidad
de cambiar, transformar su practica. Sin embargo, hay entre es-
tos ultimos, algunos que han renunciado a su condicién de né-
madas, escogiendo otra forma de vida. Entre los maestros, hay
quienes también se han planteado esta opcién, generando prac-
ticas que en sus formas de expresion son diferentes a las formas
de ensefanza tradicionales™. Infortunadamente, este grupo es
todavia hoy una minorfa.

El apego a la tradicion en el caso del maestro significa la acep-
tacion de una rutina, de un tiempo normalizado. El maestro, es
también a su manera, un ndmada. Su nomadismo esta en el
Cronos. Trabaja veinticinco, treinta, treinta y cinco afios y se ju-
bila sin haber roto el circulo, la cadena de la repeticion. El ciclo
del maestro es temporal ya que depende de una cronologfa,
de secuencias, de ritmos, de horarios, de un calendario. Para el
maestro, el espacio no es tan importante como el tiempo. Lo
que cuenta es la circularidad en la que se encuentra inscrito. Su
tiempo cronoldgico es secuencialmente lineal. Cada afo escolar
es igual al anterior y al siguiente. En este periodo hard lo mismo
que en el precedente y asf sucesivamente. Si al maestro lo tra-
sladan, haré lo mismo aqui que alla. Su tiempo es el tiempo de
las instituciones, de las guerras, de los movimientos sociales, de
los hombres.

El modo de ejercer su oficio tiene como referente el tiempo y es
lineal. Todo el trabajo del maestro en la escuela est4 regulado:
las materias que conforman el programa escolar o curriculo, la
forma como se ha dispuesto su desarrollo, los pasos a seguir, las
cadencias, los ritmos. El tiempo regula las relaciones entre maes-
tros y alumnos, define de muchas formas la relacion del maestro
con el conocimiento, del alumno con los saberes y genera re-
stricciones en la ensefianza, en el aprendizaje, en las formas de
relacion establecidas entre unos y otros.

Desde que el discurso de la eficiencia y el rendimiento fue intro-
ducido en la practica pedagdgica se habla de un tiempo util. Hay
un tiempo para aprender y otro para jugar pero ambos son irrec-
onciliables. El aprendizaje lo define el tiempo. Se debe aprender a
leer y a escribir en seis meses, o en primero de primaria. El programa
ha de desarrollarse en tantas horas.... El tema tal se trabajard en tan-
to tiempo. El contenido de una materia se dosifica y se realiza en
un tiempo definido. Las actividades también estdn reguladas: la
campana, el timbre, le recuerdan al maestro el cambio de clases,
la suspension de una actividad y el paso a otra.
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El maestro, al igual que el Baktiarita, es prisionero no solamente
del espacio sino también del tiempo. El maestro no existe para
ser algo diferente, para transformarse. No hay tiempo para inno-
var porque hay que cumplir un programa. El maestro estd lleno
de conocimientos y su tarea es transmitirlos. Como hay un tiempo
para la formacién del alumno, hay igualmente un momento en
que uno es apto para aprender. La escolaridad se inicia a tal edad,
cada programa dentro de la formacién se realiza en un tiempo
determinado; los afios escolares son de tantos meses, la primera
dura cinco afos y las materias se organizan de acuerdo con una
progresion en el tiempo.

Para el Baktiarita es también importante el tiempo, aunque
menos que el espacio que, podria afirmarse, es determinante en
su vida. Su tiempo estd ligado a la circunstancia. Hoy hay que
atravesar el paso de Zadeku, manana habra que buscar nuevos
pastizales porque durante la travesia los hatos consumen estos
en un solo dia®, la semana entrante habra que cruzar el rio Ba-
zuft, etc... Bronowsky relata que la vida de los Baktiaritas estd muy
circunscrita para poseer el tiempo o la habilidad de especializarse?'.
No hay posibilidad de innovar porque falta tiempo...

Un nuevo tiempo para el maestro

En la historia del maestro contemporaneo no todo ha sido pa-
sividad, conformismo. Con formas de expresion propias, con
organizaciones sindicales, los maestros han luchado y se han
debatido por la transformacién de sus condiciones materiales de
vida y de trabajo.

Igualmente entre los Baktiaritas también se han producido lu-
chasy resistencias, solo que han estado encaminadas a la preser-
vacion de su condicion de némadas. Durante veinticinco afos,
entre 1920y 1945, la dinastia de los Pavlavi, encarnada en la fig-
ura del Reza-Sha buscé la sedentarizacion del pueblo Baktiarita,
al considerarlo un factor de inestabilidad politica y su modus
vivendi como un elemento de desorden. El poder de Teheran,
persiguié estas poblaciones e inicié una politica de aniquilami-
ento consistente en secuestros, contaminacion de rios, fuentes
y abrevaderos y la masacre de los hatos. Los Baktiaritas supieron
resistir hasta el momento en que el Reza- Sha abdico, después
de la segunda guerra mundial, en favor de su hijo, el Sha de Iran.
A partir de esta época, la campana de sedentarizacion continud
realizdndose en forma lenta aceptandose ciertos aspectos del
modus- vivendi del Baktiarita?.

Los Baktiaritas, al igual que los maestros, han sabido resistir. Las
condiciones son diferentes pero en ambos casos se expresa un
deseo de lucha para reivindicar un derecho.

Los maestros, a partir del surgimiento y del impulso dado al movi-
miento pedagdgico han continuado la lucha, esta vez por reivin-
dicaciones culturales, a partir de las cuales se propone ganar el
derecho de que sea el maestro quien construya una alternativa
pedagogica y educativa diferente a la oficial.
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Los Baktiaritas, en su resistencia contra el Reza-Sha mostraron su
combatividad, su deseo de preservar sus tradiciones, particular-
mente la oral porgue se sabe que tienen una abundante produc-
cion de cuentos populares, himnos, poesfas y cantos de amor.

Un sector del magisterio ha comenzado a movilizarse, a plan-
tearse preguntas. No se sabe si los Baktiaritas han cambiado... so-
bre todo debido a las transformaciones que ha experimentado
Irdn a raiz del derrocamiento de la monarquia de los Pavlavi y de
la toma del poder por parte del Ayatollah Komeiny. No se sabe
si el Baktiarita continuard siendo siempre el mismo. Bronowsky
plantea que el avance experimentado en su forma de vida en diez
mil afos se limita a un solo aspecto: Los némadas Baktiaritas de en-
tonces tenian que viajar a pie y llevar a cuestas sus pertenencias. Sus
descendientes ya cuentan con animales de carga —caballos, asnos,
mulas— que son los Unicos que han domesticado desde aquellos
tiempos. No hay nada nuevo en sus vidas ademds de esto...”>.

Los maestros en cambio tienen posibilidades de transformar su
oficio. La forma de existencia del magisterio ha estado historica-
mente, y por lo menos en apariencia, ligada a un fin cultural: edu-
car, formar un individuo, civilizar. La transformacion del oficio del
maestro es posible si se liga a un movimiento en el que participe,
junto con otros intelectuales, de manera activa y reflexiva en la
discusién de los problemas educativos y pedagdgicos, con posibi-
lidades de incidir en los procesos de cambio cultural, en trabajos
que, desde las escuelas, generen el estudio de nuestras tradiciones
pedagdgicas y contribuyan al reconocimiento social y cultural de
su trabajo, todo esto enmarcado en la perspectiva de construir
una propuesta pedagdgica alternativa que asegure su autonomia
y establezca condiciones para su formacion permanente.

Una formacion diferente ha de considerar una perspectiva de
relacion con el conocimiento completamente nueva, para que el
maestro pueda adquirir una valoracion de su trabajo basada en el
estudio de lo que es, del papel que puede jugar, y de la importan-
cia social y cultural de su oficio. Plantear una formacién en esta
linea no es establecer una continuidad, es dar un salto, cambiar
de terreno, escogiendo como opcién una via de investigacion
permanente que genere preguntas diversas. La transformacion
del oficio del maestro serd posible si se garantiza una formacion
centrada alrededor del estudio de las condiciones sociales, po-
liticas, econdmicas del pafs, de la regién, de la comarca, de lo que
ha sido y es la ensefanza en Colombia, de cémo ha sido modifi-
cada y replanteada a raiz de la introduccién de reformas o decre-
tos institucionales, de cémo ha sido y es pensado el nifio.

Esta formacion ha de contribuir a crear un nuevo maestro, au-
ténomo, con el control sobre su trabajo, capaz de implementar
iniciativas tendientes a favorecer tanto su desarrollo intelectual y
cultural como el de sus alumnos, como una clara comprension de
sus responsabilidades como intelectual y trabajador de la cultu-
ra. Afrontar esta tarea significa que este nuevo tipo de intelectual, el
maestro, no debe cerrarse en la investigacion abstracta, en la solucidn
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de problemas en si, separado de sus términos reales que son aquellos
en los que el pueblo siente y vive el problema. Debe afrontar el pro-
blema en sus términos efectivos y reales... para llegar a una formula-
cién orgdnica superior, en la que el “sentir” del pueblo se transforme
en ‘entender” y por lo tanto en ‘comprender’ al mismo tiempo que el
intelectual no sélo sabe sino que también siente y se apasiona por el
objeto del saber. Entonces, se convierte en su propulsor, mejor en su
dirigente*. Tal como lo propone Gramsdi, la verdadera funcion del
maestro, asumido como un intelectual, es la direccién y la organi-
zacion, constituirse en un gufa, pues la tarea educadora plantea
la adquisicion, en los individuos, ‘de una concepcion superior de
vida” Esta tarea es posible asumirla si al educador se lo relaciona
con otros intelectuales, si llega a comprender y a valorizar las ex-
periencias sociales de sus alumnos, sus manifestaciones culturales,
sus saberes, a aceptar la pluralidad en las formas y modos de vida,
si estd en contacto permanente con los debates y discusiones que
en torno a los principales problemas sociales, educativos y cul-
turales se han dado en el pafs, convirtiéndose en un conocedor de
la problematica social y educativa. Un maestro asi formado tendra
posibilidades de investigar una tematica determinada, de contex-
tualizarla y entenderla como un proceso dindmico, complejo, en el
cual se expresan multiplicidad de relaciones.

Un programa de formacion para docentes ha de propender por
la comprension y el estudio de los problemas educativos y pe-
dagdgicos, promoviendo su investigacion. Igualmente ha de
relacionar al maestro con las diferentes teorias contemporaneas,
que aborden el estudio del proceso escolar, considerdndolo
como un proceso social e historico, expresion de multiples
relaciones. Este trabajador de la cultura que es el maestro, sera
conocedor de las multiples relaciones existentes entre la escue-
la, la ensefanza, el Estado, la familia, el aprendizaje. Tendra una
relacion diferente con los saberes y abordaré su estudio desde
una perspectiva histérica, de forma que sean revelados sus pro-
cesos de formacion como disciplinas.

Una formacién, asi planteada, habra de posibilitar el desarrollo
de un pensamiento ndmada. Aunque parezca contradictorio, en
la vida de los Baktiaritas ha habido conformismo y lucha, resig-
nacién y combatividad. Bronowsky habla de su conformismo:
Los Baktiaritas son resignados porque su aventura no los conduce
aninguna parte. Los pastizales de verano son, en si mismos, un lu-
gar de paso, nada mds: a diferencia de los hijos de Israel, para ellos
no existe la tierra prometida®. Sin embargo, cada cierto tiempo,
cuando las estaciones se lo indican, los Baktiaritas emprenden
una aventura, que necesariamente conlleva riesgos, plant-
ea peligros y los enfrenta en cierta forma a lo desconocido,
arriesgando con esto sus vidas y las de los hatos de los cuales
depende su sobrevivencia.

Al pensar en los Baktiaritas he recordado las palabras de André
Gide este instinto némada... siempre en busca de aventura. No,
no toda la historia de este pueblo ha tenido como referente el
conformismo.



El maestro, al igual que los Baktiaritas, ha de emprender una
aventura en la cual habrd de vencer muchos escollos, en la cual
ha de recorrer un largo camino si desea transformar su quehacer
y crear nuevas formas de trabajo en lo pedagdgico. Como los Bak-
tiaritas deberd atravesar rios tormentosos, escalar cimas elevadas,
y resistir y combatir todo tipo de imposiciones y sometimientos.

Notas

1 Socidloga. Profesora de la Universidad del Valle.
2 Revista Educacion y Cultura No. 7, diciembre 1985, Pags. 12-19.

3 CF. Bronowsky, Jacob, El ascenso del hombre. Fondo Educativo Interamericano,
1979, Bogotd, Caracas, paginas 60-64.

4 El maestro al que se hace referencia es el maestro actual, definido desde la
tecnologfa educativa, cuya introduccién y difusion se realiza en Colombia a
partir de los afos sesentas.

5 Todas las referencias sobre la historia de este pueblo han sido extractadas de
la obra de Bronowsky ya mencionaday de la Enciclopedia Universalis. Presses
de Maury, Paris, 1980. Tomo 19, pagina 174 y tomo 9, pagina 96.

6 CF. Calonje, patricia, Correa, Miralba, Ortiz, Cecilia. "Andlisis del discurso de un
grupo de maestros de primaria en relacién con sus prdcticas disciplinarias”. Facultad
de Educacién. Universidad del Valle. Informe final en preparacién. Cali, Valle.

7 CF. Esta caracterizacion se hace tomando como base un documento oficial: El
reglamento para las escuelas primarias oficiales del Departamento del Valle
del Cauca. 1978.

8 M.EN. Programa para planteles de la modalidad de bachillerato pedagdégico.
Bogotd. 1973. Material policopiado, Escuela Departamental de Varones. Cali.
Pagina 21.

9 Bronowsky, op. cit., pagina 60.

20

21

22

23

24

25

EDUCACIONY CULTURA |

e
|‘k\2' .
% .

Los maestros, a partir del surgimiento y del impulso dado al movimiento pedagdégico han continuado la lucha, esta vez por reivindicaciones culturales, a partir
de las cuales se propone ganar el derecho de que sea el maestro quien construya una alternativa pedagdgica y educativa diferente a la oficial.
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Ibid., pagina 62.
Bronowsky, op. cit., pagina 64.

CF. Plan de estudios de licenciatura en educacién primaria. Facultad de
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Calonje, Patricia, Atencio, Jaime, Arce, Jorge, Correa, Miralba, Ortiz, Cecilia y
Vanegas, Noramérica.
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interuniversitario.
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ensefanza a partir de la transferencia de tecnologia educativa en Colombia.
Los estudios realizados por Carlo Federici y su equipo sobre el programa de
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Paz, Octavio, El laberinto de la soledad. Fondo de cultura econdmica. 1979.
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Movimiento Pedagogico

...... Se ha pregonado también ideolégicamente que la pedagogia critica ya pasé, que el
esfuerzo de concientizacion es una antigualla suburbana, sin suero y sin utopia, sin denuncia
y sin anuncio, sélo queda el entrenamiento técnico al que se reduce la educacion. En nombre

de la naturaleza humana, de la que tanto he hablado, me rebelo contra este ‘pragmatismo’
despreciativo y afirmo una prdctica educativa que, coherente con el ser que estamos siendo,
desafia nuestra curiosidad critica y estimula nuestro papel de sujetos de conocimiento y la
reinvencion del mundo. A mi entender, ésta es la prdctica educativa que exigen los avances
tecnoldgicos que caracterizan nuestro tiempo. Al despolitizar la educacion y reducirla al
terreno de las destrezas, la ideologia y la politica neoliberal terminan por generar una
prdctica educativa que contradice u obstaculiza una de las exigencias fundamentales del
mismo avance tecnoldgico, la de preparar a sujetos criticos capaces de responder con
prestancia y eficacia a desafios inesperados y diversificados..

Freire, Paulo. (2003). Pedagogia de la indignacion. Madrid: Ediciones Morata, 136.
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Movimiento Pedagogico:
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otra escuela, otros maestros’

Alberto Martinez Boom?y Felipe Rojas Moncriff?

Sila pedagogia le confiere identidad intelectual al maestro, la diddctica lo coloca en relacién
con cada saber, ddndole herramientas para el trabajo cotidiano. Sin embargo el Movimiento
Pedagégico no busca solamente la transformacién de las prdcticas pedagdgicas en el salén,
no es un movimiento por la diddctica, es un movimiento que reivindica toda la condicién del
maestro como también la del nifio, la del joven y la de la escuela.

Administrar eficientemente los recursos. Racionalizar los pro-
cesos administrativos. Optimizar el rendimiento de las inversiones.
Contratar la transferencia de las tecnologfas. Supervisar la imple-
mentacion de los planes de fomento. Estas son las acciones que
esperarfamos del consejo directivo de una sociedad anénima,
de un grupo de asesores econdmicos, de una reunion de peritos
del Ministerio de Desarrollo Econémico,... pero no es asi. Son los
planes del Estado colombiano para la Educacion Publica.

Fotografia - Prensa FECODE
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Hablamos hoy de la educacién casi sin conmovernos, como si
reconociéramos alli un lugar donde todo el horror social es posi-
ble. Como colectividad nos hemos acostumbrado a ver cons-
truirse ante nuestros ojos un andamiaje institucional de carac-
teristicas casi monstruosas, donde se superponen programas y
proyectos con el Unico fin de administrar lo que queda de esa
costumbre llamada ensefanza.

La educacion como servicio publico

En los Ultimos 20 afos se ha generado un proceso en el cual
la educacién ha pasado a transformarse en un servicio publico
equiparable a cualquier otra prestacion social que satisfaga las ne-
cesidades generadas por las demandas del desarrollo urbanistico,
llegando a considerarse que asi como la construccién de las redes
telefdnicas y de acueducto establecen las condiciones para ofre-
cer estos servicios, colocar los cimientos de una escuela o dotarla
de pupitres basta para determinar un lugar para ensefiar.

Pero el acto material de construir un espacio fisico no produ-
ce las condiciones del proceso educativo, porque serfa como
equiparar la calidad del material del cable telefénico con el sen-
tido de la conversacion realizada a través de él. Levantar en un
espacio determinado el aula o el laboratorio no sera nunca poner
en circulacion de aquel conjunto de ideas y de practicas que
configuran una cultura.

El Estado colombiano ha restringido su funcién respecto a la
educacion casi exclusivamente la apropiacién de partidas para
que lo existente siga funcionando, aclardndose que ni siquiera
tal accion la cumple medianamente en forma eficaz.

Se ha ido configurando una estructura organizacional para la
ensefianza cuyo proposito central es la produccién en serie de
un conjunto amplio y amorfo de individuos, disefados para una
misma forma de actuar, cuya vida esta dirigida y reglada en el
qué hacer y él como hacer y con una estructura mental donde
estan programados todas las actividades desde el hablar y el
caminar hasta el amar.

Han existido otros propositos...

iHa tenido el Estado siempre ésta mirada administrativa? ;Se
ha circunscrito siempre a acciones racionalizadoras de lo pura-
mente fiscal? Distintas han sido las estrategias del poder estatal
frente a lo educativo. El debate sobre la educacién, desde su ini-
ciacion en las Ultimas décadas de periodo colonial y continuado
durante el pasado y el presente siglo, ha generado diversas pos-
turas frente a sus propositos.

La instruccién publica fue para la Corona espafnola un elemento
fundamental que contribuia a garantizar el control estatal sobre
el discurso y sobre el individuo social con miras al proyecto de
formacion del cristiano y del vasallo. Se pensaba, y no sin razén,
que quien no era cultivado y formado en la escuela, podria llegar a
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constituirse en un eventual violador del pacto social, en un usurpador
de los poderes constituidos y transgresor de los principios morales?.
El intento de mantener la hegemonia imperial, en proceso de
desintegracion a finales del siglo XVIII, se proyecto a través de la
escuela para lograr identificar al hombre americano con los inter-
eses de la corona.

Buena parte del Siglo XIX y las primeras décadas del siglo XX
colocaron en el centro del debate politico y social a la Educacion
Publica, asignandosele diversos propositos: como formacién o
como instruccion. Una posicién defiende la educacion como
formacion del ciudadano ilustrado, reflexivo y consciente de sus
derechos y deberes civiles.

La otra posicion defiende la educacion como instruccion en un
conjunto de saberes técnicos, cuya aplicacion posibilitarfa el
ejercicio de un oficio.

Ambas posturas buscaban superar el agotamiento de la tradi-
cion educativa colonial, recreada en nuestro medio cuando en
Europa ya estaba siendo desplazada por la ensefanza libre y
secularizada de las corporaciones de estudiantes y maestros.

La primera postura enfatizaba la formacién de los nifios y jovenes
como futuros participantes de la Republica, de los debates sobre
el proyecto nacional, que constantemente obligaba a pasar del
ambito de la vida privada (de los negocios y oficios familiares)
al de la vida publica, al espacio politico, donde se expresaban
los intereses de la sociedad civil y cuya finalidad es el control de
las Instituciones del Estado. Esta postura estaba enraizada en
la coyuntura histérica de las guerras de independencia porque
una vez roto el pacto colonial era indispensable construir un
Estado Nacional cuya estructura tripartita del poder exigia de la
legitimacion periddica a través de las elecciones, preparadas a
través de debates sobre las diferentes propuestas del proyecto
nacional y expresadas en periddicos y pasquines, panfletos y
proclamas, que para ser redactados, impresos y difundidos ex-
iglan ciudadanos - lectores. Este proceso exigia una escuela de
primeras letras abierta a todos.

La otra postura proponia una formacion practica, de inspira-
cion anglosajona, donde las ciencias utiles ocuparon el eje de la
educacion. Esta propuesta estaba arraigada en el propdsito de la
época: El Progreso. Y progreso significaba caminos y ferrocarriles,
cultivos comerciales y manufacturas, correos y telégrafos, cartas
de crédito y bancos, en fin todos los elementos que convergian a
la conformacion lenta y tortuosa de un mercado nacional.

También implicaba un esfuerzo para superar un aspecto de la
herencia colonial. El profundo desdén del hidalgo espafol por el
trabajo manual, por las técnicas y los saberes que comenzaban a
fundamentarlas, las ciencias.

Vemos asi que ambas posturas no eran ajenas a las exigencias
histéricas: la una formarifa ciudadanos para la Democracia y la
otra, Empresarios para el Progreso. Hombres para crear una de-
mocracia liberal y construir un capitalismo nacional.



El maestro ha quedado transformado
en un administrador del curriculo: Es un
simple intermediario entre los disefiadores
del curriculo (tecndlogos educativos) y sus
alumnos. Se dedica ahora a realizar
diagndsticos como los médicos y los
psicdlogos clinicos. Administra. Diagnos-
tica. Prescribe. Pero, ;Cudndo ensena?

Administradores de la ensefranza

En las Ultimas décadas una nueva estrategia se ha puesto en
marcha desde el Estado. Asistimos a una época donde lo admi-
nistrativo domina el espacio educativo y se instaura una mirada
de contabilidad sobre la ensefanza, que ha generado un énfasis
en la medicion de los logros escolares dentro de las practicas
pedagdgicas.

En el devenir de nuestra educacion, el Estado va cambiando
la concepcion de la escuela como fendmeno cultural hasta
asimilarla a un servicio publico, que debe ampliar sus instala-
ciones para satisfacer un nimero cada vez mayor de usuarios,
igualando asi democratizacion a ampliacion de cobertura y ori-
entando el proceso educativo a garantizar una oferta ilimitada a
la creciente demanda laboral. Esto sucede en pleno proceso de
modernizacién, donde se trastoca el sentido mismo de la edu-
cacion, al colocarla como una inversion rentable, como produc-
cion del capital humano, cuyas tasas de retorno de la inversion
pueden calcularse y asumirse como criterio para decidir los
planes estatales.

Esta vision se introduce también en la formacion de los maestros.
En los planes de estudio de las Facultades de Educacion, aparece
una nueva disciplina: la Administracion Educativa, la cual con-
cibe un plan de ensefianza como un conjunto de etapas conta-
bles al igual que los negocios de una organizacién empresarial.
Se planea, se ejecuta y se evalla en sus resultados. Esta vision
se instaura tanto en el interior de la escuela como en todo el
engranaje del llamado sistema educativo. Desde el Estado y ha-
cia el conjunto social la Educacion Publica es manejada a través
de programas: Mapa Educativo y Renovacion Curricular, Escuela
Nueva y Plan de Fomento,... la idea central es administrar la en-
senanza.

;Y con qué proposito se administra? Se administra la rentabilidad
del sistema, su rendimiento especifico: el Rendimiento Escolar.
El concepto empresarial de eficiencia se vincula a los logros es-
colares, produciendo una nueva relacion entre productos de la
instruccion y la clasificacion del estudiante.
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Los efectos de todo este proceso han penetrado toda la esencia
misma del docente, redefiniendo todo su quehacer. El maestro
ha quedado transformado en asalariado de un servicio publico
y en administrador de la ensefianza. La especificidad de su que-
hacer cultural fue lentamente pasando a un plano secundario.
Escuelas Normales y Facultades de Educacion fueron dejando de
lado la formacién pedagdgica y centrando su interés y sus ac-
ciones en otros saberes: Economia y Administracién, Sociologia
y Psicologfa.

Quedaba un maestro sin identidad propia porque veia y orga-
nizaba su quehacer desde fuera del dambito escolar. Un maes-
tro que se vefa como un asalariado obligado a organizar su ac-
cion colectiva en funcion casi exclusiva de exigirle al Estado la
apropiacién de partidas para pagarle regularmente sus salarios y
sus prestaciones sociales.

De una escuela para el entendimiento

En el momento de aparicion de la escuela, en el contexto delain-
struccion publica, la ensefianza de la ciencia con la participacion
del entendimiento es el objeto central del discurso pedagogico.
Pedagogos como Comenio organizan la ensefianza de la ciencia
con la participacion del entendimiento a través del método. £/
método ya no serd para aprender a través del filtro de un autor. No se
debe ensefiar nada por la mera autoridad sino que todo debe expre-
sarse mediante la demostracion sensorial y racional. Por lo tanto el
maestro ya no conducird a los alumnos a los autores como el recep-
tdculo donde podian beber el conocimiento; los conducird a través
del método al discurso tratando de anudar en éste, las palabras y las
cosas®. Las opciones posteriores propuestas por otros pensado-
res y pedagogos (Rousseau, Locke, Pestalozzi) respecto al méto-
do de ensefianza, permiten a la pedagogfa continuar su lugar de
reflexion en aquellas nociones que se refieren a como ensefar
las ciencias y como conoce el hombre. Aquf el proceso educati-
vo establece una relacion muy particular entre un conjunto de
saberes y valores con el entendimiento. Sin embargo es preciso
reconocer que el método de ensefianza, si bien es cierto que abrié un
espacio de trabajo para la pedagogia, ha sido un lugar de control de
la escuelay el maestro’. El método ha quedado constrefiido solo a
aquella parte operativa del conocimiento, cuyo objetivo central
ha sido garantizar la uniformidad de los contenidos y de las for-
mas de ensefanza, creando aquellas condiciones propias para
el desarrollo de un saber profundamente intervenido desde las
instancias politicas.

El método llega a convertirse en la red que atrapa y constrifie
al maestro, impidiendo casi siempre el desarrollo de la reflexion
sobre el conocimiento y limitando la ensefianza a una actividad
instrumental y repetitiva. Los manuales de ensefanza, recetarios
de procedimiento pedagdgicos se constituyen en el distintivo
del maestro y el ojo mediante el cual se asoman al mundo de las
ciencias, y a la propia disciplina que erigié el método como el espa-
cio entre las teorias y el nifio®.
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Asi el maestro va comprometiendo su destino en la aplicacion
instrumental del método de ensefanza, asi es formado en las
escuelas normales durante el siglo pasado y los primeros afios
del actual, impidiéndole esta formacion el que pueda apropiarse
de laideay la accion de trabajador de la cultura.

A partir de los afos veinte se empieza a introducir un conjunto
de transformaciones que tocan diversos niveles de la educacion
y la pedagogia y marcan el surgimiento de una nueva concep-
cion en el espacio de la ensefianza.

Las condiciones de deficiente salubridad y de proliferacién de epi-
demias posibilitan formas distintas de penetracion del Estado en
la escuela, fundamentalmente a partir de garantizar una poblacion
que sirva para el trabajo. La medicina comienza a penetrar en la
escuela y la constituye en lugar importante de su trabajo. Desde
la escuela, se dice, hay que empezar a conocer la poblacién co-
lombiana y por lo tanto a controlarla desde los primeros afios.

Por medio de distintas estrategias se busca reconocer la en-
fermedad de la poblacién escolar, porque esa poblacién hay que
cultivarla para el trabajo. Se establecen servicios de salud escolar,
internados rurales, restaurantes escolares y se crean nuevas for-
mas de control como la Ficha Escolar” A través de este registro
se empieza todo un proceso de medicion del cuerpo del nifo
que es llevado hasta la medicion de sus condiciones intelectuales.
Aparecen nociones como la de cociente intelectual que detecta en
los nifos sus posibilidades de desarrollar habilidades y destrezas.

A una escuela para el aprendizaje

La introduccién de la medicion en la escuela va a colocar a la
pedagogia en un lugar precario, por cuanto lo que ahora interesa
no es ensefar. ;Cudl es el nuevo propdsito? La pedagogia ya no

l®

centra su interés en el entendimiento y el conocimiento sino en
el aprendizaje. Enfrentada al sujeto que aprende se pregunta
por la mejor manera de decir y en esta preocupacion empiezan
a desplazarla otros saberes novedosos como la psicologia vy la
sociologia. Los sujetos aprenden, luego es un problema que le
compete a la psicologfa del aprendizaje.

La relacién en el proceso educativo cambia: ya no interesa
pensar cdmo ensefar un conjunto de saberes y penetrar el en-
tendimiento ni el conocimiento y por lo tanto se desplaza al
maestro que ya ni siquiera necesita saber ensefiar con unos mé-
todos, simplemente debe medir los aprendizajes del nifio.

Entra la educacién en el destino del aprendizaje y no de la ense-
flanza con concepciones tedricas e instrumentos provenientes
de la medicina (la medicion) y de la psicologfa (el aprendizaje).

Asi la pedagogia pasa del campo de la ensefianza al del aprendi-
zaje. Aprendizaje que es definido desde la psicologia como
aquella practica que no tiene nada que ver con el término cono-
cimiento, tiene muy poco que ver con el término instruccién y no
tiene absolutamente nada que ver con el término sabiduria®. Este
es el papel al que queda reducida la escuela, éste es todo su sen-
tido, nada de sabidurfa, nada de conocimiento, solo un poco de
instruccion, solo destrezas, habilidades y conductas. A cambio de
formacion, solo informacion: A cambio de entender el concepto
de adicion basta solo la habilidad de sumar.

El' maestro ha quedado mas constrefiido aun en su saber. El mé-
todo de ensefanza se ha remplazado por el método de aprendi-
zaje, en el que se le prepara ahora para el manejo de unas con-
ductas que lo expresan. De este modo el aprendizaje se perfila
como el intento de universalizar un método para cualquier con-
tenido en todos los niveles de la institucion educativa.

-
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El método de ensefianza esclavizd al maestro a un conjunto de procedimientos para ensefiar en menoscabo de su capacidad tedrica y dejdndolo en el nivel

operativo del conocimiento.
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El método de ensefanza esclavizd al maestro a un conjunto de
procedimientos para ensefiar en menoscabo de su capacidad
tedrica y dejandolo en el nivel operativo del conocimiento'.
Empeorando aun mds su situacion, el aprendizaje lo desplaza
de la ensefanza, restringiendo a lo definido por el sujeto que
aprende y no en orden a los problemas que plantean los saberes
6 el lenguaje. En el mismo orden para el nifio, sus facultades in-
telectuales antes definidas como operaciones del alma, pasan a ser
entendidas como funciones de la mdquina viviente''.

El curriculo como relacion educativa

Sobre esta ensefianza para el aprendizaje la tecnologia educa-
tiva propone un andamiaje que intenta agrupar todo el proceso
educativo: El curriculo.

Simultdneamente al afianzamiento de la estrategia administrativa
comenzd a proponerse en el pafs una educacion estructurada al-
rededor de la concepcion y la préctica del Curriculo.

El curriculo ha sido definido como un sistema dindmico que tiene
los siguientes componentes:

1. Objetivos a largo y corto plazo, descritos en términos de
conductas observables;

2. Actividades coherentes con los objetivos;
3. Material didactico para desarrollar las actividades;

4. Indicadores de evaluacion de los objetivos'?.

Se establece asi el curriculo como un proceso que se programa,
se formula en términos de objetivos de aprendizaje y se evalla
respecto a esos objetivos.

El curriculo se corresponde con el propdésito de la tecnologfa
educativa definido como una forma sistemdtica de planificar, im-
plementar y evaluar el proceso total de aprendizaje y de instruccion
en términos de objetivos especificos..., empleando una combinacién
de recursos y materiales con el objeto de obtener una instruccion
mds efectiva’.

Es una forma de asumir la relacion del maestro con los nifos y
con la escuela de una manera instrumental. Se prepara al maes-
tro para que reciba paquetes de materiales de auto-instruccion que
administrardn a los nifios con técnicas especiales para manejar el
diagndstico de su estado psicoldgico y académico inicial y prescribir
los objetivos y los medios adecuados a cada quien'.

Queda el maestro transformado en un administrador del cu-
rriculo: es un simple intermediario entre los disefiadores del cur-
riculo (tecndlogos educativos) y sus alumnos. Se dedica ahora a
realizar diagndsticos como los médicos y los psicologos clinicos.
Administra. Diagnostica. Prescribe. Pero, ;Cudndo ensefa?

EDUCACIONY CULTURA |

El rendimiento escolar como propdsito

Estrechamente relacionado con el proceso de medicion en-
tronizado en la escuela surge la nociéon de Rendimiento Escolar,
y es por medio del nivel de instruccién alcanzado a través de los
logros escolares que se define el patrén de rendimiento normal.

A través de la tecnologfa educativa se empieza por definir lo que
se quiere hacer para una poblacién destinataria dada®. Este es el
paso fundamental para el rendimiento escolar, porque a través
de él se definen los objetivos de aprendizaje, operacionalizando-
los en términos observables y medibles. El proceso de formacion
del individuo social es despojado de su caracter cultural y colo-
cado a nivel de metas pre-determinadas y cuantificables, en-
tronizdndose la concepcién que establece la ensefianza como
un problema de rendimientos.

El paso siguiente consiste en identificar los problemas que hay que
resolver para lograr los objetivos'® y sefialar aquellas actividades
que logrardn que los objetivos se cumplan.

Por ultimo, esos objetivos es necesario evaluarlos y en tomo a
la relacion objetivos-actividades- evaluacion gira todo el pro-
ceso. Si este proceso se implementa y en la evaluacion apare-
cen las evidencias del haber cumplido con los objetivos, se
ha llegado al producto esperado, vale decir se ha producido un
alto rendimiento.

Tenemos asf una educacién para el rendimiento, que no es otra
cosa que una educacion para el trabajo, consistente en hacer
que el individuo se "revele lo antes posible como un empleado
util'y en asegurarse su maximo rendimiento incondicional”"’.

Pero el rendimiento escolar no es solo un propdsito individual de
cada aprendizaje, implica un proceso donde se toman los “pro-
gramas”y se evallan sus rendimientos globales. (Por ej. INEM,
ITA, CDR-Concentraciones de Desarrollo Rural -,..) las cuales
representan verdaderas ‘empresas de instruccién” regidas por el
rendimiento.

Las pruebas objetiva: de medio a fin

Como medio para lograr ésta evaluacién de programas se han
utilizado las pruebas objetivas, desarrolladas desde los comienzos
del siglo para la seleccion en los sistemas escolares.

Aqui volvemos a ver la medicién en tanto criterio para establecer
la normalidady la anormalidad en el quehacer educativo: los que
pueden permanecer en el espacio escolar tradicional y los que
no tienen las aptitudes académicas necesarias y deben ser inclui-
dos en nuevos espacios para una educacion especial. Sin embar-

OCTUBRE 2013



B MOVIMIENTO PEDAGOGICO MOVIMIENTO PEDAGOGICO: OTRA ESCUELA, OTROS MAESTROS

go las pruebas simplemente habian tecnificado una situacion de
hecho: quien estudia y quien no, quienes estudian de una forma
y quienes de otra.

Pero al devenir las pruebas en Pruebas Nacionales y habién-
dose establecido su obligatoriedad, vemos cémo un medio se
transforma en fin educativo con estatuto de legitimidad propio.
Y gracias a la dindmica tecnocrética ya no son las pruebas soélo
una forma de evaluar programas sino que se han transmutado
en criterio de calidad de los procesos de ensefianza, siendo asf
los puntajes los que dictaminaran el valor del quehacer escolar,
mirdndose en los resultados de sus alumnos, el maestro pensara
sobre su idoneidad profesional. Mirdndose en qué lugar de la
distribucion de la curva normal estd ubicado su puntaje, el joven
decidird cudl fue el resultado de su paso por la escuela 'y la profe-
sion que podrd escoger. Mirdndose en los puntajes globales del
pais y ubicando el lugar donde esta su institucion educativa, el
directivo docente decidira si los criterios, los medios y los fines
adoptados estan aun vigentes. Una vez mas una simple técnica
ha devenido en principio indiscutible.

La escuela no solo ha abandonado sus propdsitos culturales sino
aun los de instruccion: solo prepara en las destrezas y habilidades
para contestar una prueba o examen de Estado. Triste destino el
de la escuela a la que se reclama la falta de identidad cultural.

El rendimiento como propdsito educativo también ha imbuido a
toda la sociedad, de tal manera que los problemas de la calidad
de la educacién son mirados desde una perspectiva pragmatica
donde las aspiraciones sociales frente a la educacién se reducen a
las habilidades, destrezas y conductas como expresiones de efec-
tividad de la escuela y como resultados satisfactorios del proceso
de ensefanza. Adicionalmente el maestro ha ido asumiendo pro-
gresivamente su participacion en ese proceso sin plantearse una
alternativa para la escuela diferente a la del Estado.

"El movimiento pedagdgico no busca solamente la transfor-
macioén de las practicas pedagogicas en el salon, no es un mo-
vimiento por la diddctica, es un movimiento que reivindica toda
la condicién del maestro, como la del nifio, la del joven y la de
la escuela”

Desde nuestra perspectiva aprendizaje, rendimiento vy curriculo
son elementos que contribuyen de manera decisiva al proceso
creciente de normalizacion social generdndose una progresiva
y asombrosa uniformidad de los individuos, expresada en todas
sus formas de accion social.

El curriculo y su correlato el rendimiento escolar son los ele-
mentos mas importantes que contribuyen a garantizar no sélo
el control estatal sobre el discurso y el individuo social, sino tam-
bién y especialmente de una normalizacion. Normalidad que
es una despersonalizacion esquizoide, una normalidad en la cual
mds que sujetos del discurso son objetos hablados transmisores de
discursos anénimos y mds que objetos de deseo, son ejecutantes
de demandas programadas y aspiraciones codificadas con sus
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respectivos signos'®. Esa situacion crea hombres propicios que son
capaces de precipitarse en cualquier propuesta de identidad que se
les ofrezca, una formacidn colectiva, que como son adoptados en un
movimiento reactivo contra la pérdida de identidad, resultan tanto
mds tentadoras cuanto mds paranoicamente garantizadas contra
toda critica, se presenten’.

En la educacion de nuestro tiempo no se trabaja para fortalecer
el espiritu particular de los individuos, para ensefar a pensar,
imaginar y diferenciarse socialmente. El aprendizaje, antes por el
contrario constrifie el pensamiento, trabaja sobre el resultado, no
sobre el proceso, sobre la informacion y no sobre la formacion,
sobre la repeticién y no sobre la invencién, sobre lo evidente y
no sobre la busqueda.

L.a educacion como proyecto cultural ha quedado reducida a la
expresion formal de la escuela, a las formas evidenciables de la
institucion educativa como el curriculo, los textos, el salén..., y
no como aquel complejo de relaciones que esta atravesado por
multiples dimensiones sociales que expresan los mds diversos
6rdenes de la vida contemporanea.

Nuestra critica apunta no solo a los modelos de disefio ins-
truccional ¢ delaeducacion por objetivos, sino fundamentalmen-
te a todo la concepcion y la practica del curriculo, 6 mejor aun,
a la organizacion de la educacion en tomo al aprendizaje v al
rendimiento escolar.

¢Es posible otra escuela...?

La escuela ha devenido en lugar de aprendizaje, de aprendizaje de
habilidades y destrezas. Un espacio de oposicion al pensamiento
no sélo delos nifos y los jovenes sino también del maestro, porque
como administrador del curriculo es mero ejecutor de acciones.

La escuela ha devenido en lugar donde se despoja de la pa-
labra.Y despojar de la palabra es despojar asi mismo del pensar,
del reflexionar sobre si mismo y sobre nuestras acciones, sobre
nuestros propositos, sobre nuestra identidad. Lo que las palabras
suscitan son palabras y en la medida en que pensamos mds plena-
mente, las palabras llenan tan exactamente nuestro espiritu que no
dejan en él ningun vacio para pensamientos puros y para significa-
ciones que no sean propios del lenguaje mismo®. Ha sido posible
tal situacion porque el maestro mismo fue el primer despojado,
ya que aprendiendo para que otros aprendieran, se fue perdi-
endo el conocer, el pensar, el reflexionar y hasta el hablar.. He
aquf la escuela realmente existente.

Debemos a hora preguntarnos:

iQué escuela queremos?
iPara quiénes queremos la Escuela?
Estas preguntas deben plantedrseles inicialmente los maestros y

asi comenzar a formular colectivamente varios proyectos posibles,
donde se expresan todas y cada una de las particularidades del
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Si desde la institucion primaria y primera de la educacién descuidamos la lengua materna, todos los demas sufrirdn las consecuencias. Sélo la reorientacion de la

escuela primaria permitird un amplio florecimiento del colegio y la universidad.

pafs, para evitar de antemano los despropoésitos en las cuales han
incurrido practicamente todos los proyectos educativos del Estado:
planean y legislan para un pais formal, homogéneo, inexistente..

Pero podemos adelantarnos en uno de los propdésitos de una
escuela posible: la escuela como epicentro cultural. Si los fené-
menos culturales se crean por fuera de la escuela, ésta tiene la
posibilidad de ser el espacio de encuentro y de sintesis de la vi-
da cultural de municipios, y provincias, desde donde se pulsa-
rian y expresarfan las necesidades particulares de cada region.
La escuela se convertirfa en lugar de confluencia de todo tipo
de tradiciones orales y de quehaceres, de diversos saberes no
académicos, de manifestaciones artisticas populares.., en fin de
la vida misma de vastos espacios. jPodrfa asf comenzar a supe-
rarse ese profundo hiato que hay entre la escuela y la vida?

Sieste es el propdsito de la escuela frente al conjunto de la socie-
dad, con mayor razén debe proponerse otra perspectiva frente a
la formacion de la infancia y la juventud.

La Escuela que proponemos debe propiciar en el nifio bésica-
mente el desarrollo de la lengua materna, como Unica posibili-
dad de arraigo social y como Unica via al pensamiento. Que la
Escuela le ensefie al nifio a hablary por tanto a pensar. La palabra
llama y convoca la razén de las cosas. Hay que repetir con Ni-
etzsche esa méaxima: tomad en serio vuestra lengua. Quien no
consigue sentir un deber sagrado en ese sentido no posee ni siquiera
el germen del que pueda surgir una cultura superior’’.

Nuestra lengua en las escuelas ha sido tratada como si fuera
una lengua muerta y como si no existiera obligacion alguna en
relacién con el presente y el futuro de dicha lengua.

A través de una sélida ensefianza de la lengua realizada por un
maestro culto, formaremos un ciudadano conocedor y arraigado
en su cultura, que pueda abrirse al mundo y a la reflexion de otras
culturas porque... la lengua nacional no es espontaneidad abso-
luta, simple expresividad sino también estructura gramatical, or-
ganizacion del pensamiento, potenciacion de los poderes mentales,
condicién para el desarrollo humano?.

Por la via del lenguaje y de una palabra culta penetraremos la
mentalidad infantil haciendo mas expedito el desarrollo del pen-
samiento légico, que posibilita un camino a la reflexion.

Si desde la institucion primaria y primera de la educacion des-
cuidamos la lengua materna, todos los demas sufrirdn las con-
secuencias. Sélo la reorientacion de la escuela primaria permitira
un amplio florecimiento del colegio y la universidad.

i...Y otra manera de ser maestro?

Ya es hora de que el maestro cree una mirada propia sobre la
Educacion, la Ensefanza, la Escuela...

Ya es hora de rechazar el papel de administrador de curriculo y de
simple trabajador asalariado del Estado.

Ya es hora de mirar su propio proceso: su presente y su pasado
para asi poner en evidencia su saber, el saber pedagdgico, y es-
tremeciéndose ante el insélito destino al que lentamente fue
condenado, tome conciencia de sus posibilidades transforman-
do su practica, su relacion con los saberes y con aquellos a quien
ensefia, transforme a la escuela misma, y al dejar de ser simple
ejecutor sea pensador de su quehacer y se dirija a s mismo.
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Todo esto no pueden hacerlo por buena voluntad unos cuan-
tos maestros. Debemos hacerlo todos. Es asi como esa voluntad
colectiva generard el Movimiento Pedagdgico como multiples
proyectos de accion que confluyen en una gran corriente de
opinién que generard una capacidad de oposicion a las miradas
predominantes con otra mirada, con otras razones y propositos,
con otras formas de trabajar cotidianamente.

Los maestros promovemos el Movimiento Pedagdgico con
el propdsito de hacer una gran expedicién pedagdgica y cul-
tural que signifique como el proyecto del sabio Mutis entrar a
conocer cada resquicio de este pafs, cada cuento, cada leyenda.
Expedicion Pedagdgica que no es un simple pasar como en una
campana de alfabetizacion, para hacer propaganda y conmover
el pais por unos dias. No, el Movimiento Pedagdgico, no quiere
ser noticia, no aspira a ser efimera accion.

Es un proyecto de largo alcance, que sabemos cuando se inicia
pero no cuando terminara. Que se propone cOMo Una gran cor-
riente de pensamiento para la construccién de maestros cultos.
Pero no es un programa organizativo, ni una sumatoria de con-
signas, ni un recetario de acciones didacticas de cémo manejar
tizas y tableros. Es apertura, es debate, es contradiccion, es ex-
perimentar. Es crear y transformar.

Si la pedagogia le confiere identidad intelectual al maestro, la
didactica lo coloca en relacidon con cada saber, dandole herra-
mientas para el trabajo cotidiano. Sin embargo el Movimiento
Pedagdgico no busca solamente la transformacion de las prac-
ticas pedagdgicas en el salén, no es un movimiento por la
didactica, es un movimiento que reivindica toda la condicion
del maestro como también la del nifio, la del joven y la de la
escuela. Lo pedagdgico parte de los cimientos mismos de la
politica, tomada en su sentido mas amplio, al concebirla como
obra de formacién de ciudadanos. Es una obra de cultura que
es politica en el sentido en que ejercita una tarea de ilustracion
de los espiritus, de formacion y de orientacién de mentalidades.
Como dirfa Gramsci: ... Que una gran masa de hombres sea llevada
a pensar coherentemente y en forma unitaria la realidad presente
es un “hecho filoséfico” mds importante que el hallazgo por parte
de un ‘genio filoséfico” de una nueva verdad que sea patrimonio
de pequenos grupos de intelectuales?. En este sentido es un Mo-
vimiento Pedagdgico que se vincula con un proyecto ético-poli-
tico que involucra al conjunto de los procesos culturales y so-
ciales. Es un movimiento que rescata la condicion del maestro
como trabajador de la cultura.

Sin embargo... “No hay que olvidar... la inercia y la pasividad, esa in-
mensa masa de opiniones, hdbitos, creencias, rutinas, convicciones,
ideas heredadas y usos que forman la tradicidn. Palabras que hace
ya un siglo Pérez Galdds. ponfa en labios de uno de sus person-
ajes... “Vemos el instantdneo triunfo de la idea verdadera sobre la
falsa en la esfera del pensamiento, y creemos que con igual rapi-
dez puede triunfar la idea sobre la costumbre. Las costumbres las
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ha hecho el tiempo con tanta paciencia y lentitud como ha hecho
las montanas, y solo el tiempo, trabajando un dia y otro las puede
destruir. No se derriban montes a bayonetazos?.
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Los Movimientos Pedagogicos
en tiempos de globalizacion

Marco Raul Mejia J.'

Fotografia - Prensa FECODE

Estamos urgidos de un debate, que recuperando el pasado sea capaz de encontrar, en la
multiplicidad construida -no solo por la fragmentacién, sino también por la atomizacion de
las luchas y los actores en ésta globalizacion- los hitos de esta nueva forma de ser de

la critica y de la construccién de mundos alternativos en este inicio de milenio.

La vision multicultural de una pluralidad de formas culturales
representa un triunfo insuperable, pero esto no significa que debamos
suscribir a la version pluralista del multiculturalismo. Por el contrario,
deberiamos desarrollar una versién alternativa que nos permita hacer
juicios normativos acerca del valor de las diferentes diferencias al inte-
rrogarnos sobre su relacidn con la desigualdad. .. debemos encontrar
una manera de combinar la lucha por un multiculturalismo antiesen-
cialista con la igualdad social. Solamente entonces podremos desa-
rrollar un modelo de democracia radical que inspire credibilidad y una
politica adecuada para nuestra época, un lema prometedor para éste
proyecto seria: ‘no hay reconocimiento sin redistribucion.

Nancy Fraser?

Un buen abrebocas me da esta cita, para enfrentarme a estas
reflexiones que buscan dar cuenta de uno de los movimientos
sociales en el dmbito de la cultura, la identidad y la subjetividad,
que se ha presentado con particular fuerza en nuestra realidad
colombiana y latinoamericana en los Ultimos veinte afos. Esa
especificidad que bien muestra la cita en el campo de lo cul-
tural, exige una relectura de miradas ancladas Unicamente en lo
econémico y lo politico, para encontrar los mecanismos que nos
han de llevar a las luchas de la igualdad, de la justicia, de la redis-
tribucion a través de lo cultural y lo pedagdgico, en una relectura
de éstos que a su vez significa un replanteamiento de la manera
clasica de leer lo politico y lo gremial, ampliando su compren-
sion, no negandolos, a esferas mas complejas y mas amplias.
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Curiosamente, la globalizacion capitalista y neoliberal, con su
politica transnacionalizada de refundar la escuela para su modi-
ficado proyecto de control y poder, ha colocado su esfuerzo de
modernizacion, en la planetarizacién, a través de convertir a su
minima unidad educativa, la institucién escolar, en fundamento
de su reorganizacion administrativa (segun los principios del
toyotismo® en boga). Ilgualmente, ha promovido una homoge-
neizacién en funcién de la reestructuracion productiva, visible
en los estandares y competencias y ha iniciado una despeda-
gogizacion de la practica docente, en coherencia con el dis-
curso méas neo-conservador del curriculo técnico americano
de comienzos de este siglo, y visible en los estatutos docentes
que se promueven en América Latina, reduciendo la idea de
formacion a una raquitica concepcion de ciudadania liberal (ni
siquiera la méas avanzada de la globalizacion), fundada en un tipo
de individuo de base sicolégica que termina siendo muy affn, al
individuo promovido por el neo-liberalismo*.

En estos tiempos que corren, el asalto sobre la escuela y el con-
trol cultural de ella por parte del proyecto capitalista en boga
ha llegado desmantelando el acumulado histérico de formacion,
del ser humanoy de la pedagogia, para consumar la escuela pro-
ductivista requerida por las nuevas condiciones de un proyecto
fundado en una vision del conocimiento cientifico centrado so-
bre lo racional, la tecnologia y el mercado, como criterios domi-
nantes en la construccion de lo humano®.

Los veinticinco anos del Movimiento
Pedagadgico centrado en el gremio

Hoy es imperativo reflexionar sobre el Movimiento Pedagdgico
y sobre el lugar de las maestras y maestros colombianos como
agentes culturales e ideoldgicos, para aprender de sus lecciones
y reconstruir un horizonte politico pedagdgico fundado en la
infinidad de experiencias educativas y pedagdgicas, que con-
forman hoy desde lo local, el nuevo campo de las resistencias.
Ellas estan constituidas desde la fuerza de un maestro o maestra
hecho en la experiencia del Movimiento Pedagdgico colombiano,
que ha convertido la pedagogfa en un saber, el cual construye
en el territorio de su contexto, como forma cultural de lucha, a
través de una politica del aula, donde se juega su identidad y au-
tonomia, por construir su oficio (;o profesién?) con sentido para
ellay desde donde despliega su condicién publica por construir
desde la geopedagogia®, su accién politica en el mundo.

Estamos urgidos de un debate, que recuperando el pasado sea
capaz de encontrar, en la multiplicidad construida -no solo por
la fragmentacion, sino también por la atomizacién de las luchas
y los actores en ésta globalizacion- los hitos de esta nueva forma
de serdela criticay de la construccién de mundos alternativos en
este inicio de milenio. Los caminos iniciales de la resistencia, no
constituidos con claridad, insintan borrosamente algunos de los

EDICION 100

elementos comunes de la nueva critica de estos tiempos medi-
ante los cuales se hacen presentes las otras globalizaciones (alter
globalizacién), que se levantan desde las politicas del aula, desde
las nuevas formas de lo gremial en la institucion escolar, desde
las geopedagogias; que enfrentan universalismos tecnocraticos
de las formas del curriculo y la pedagogia, y en su aparente for-
taleza emergen a través de ellas las viejas fisuras del sistema, que
toman otras formas y construyen las nuevas maneras de la im-
pugnacion mostrandonos cémo otro mundo es posible.

Las nuevas protestas para enfrentar la globalizacién neoliberal
en marcha dan paso a la configuracion de las resistencias, las
cuales desde el nodo local inician los procesos para unir esas
multiples practicas que se dan en los territorios, convirtiendo lo
local en una trinchera fundamental desde la que se construyen
esos movimientos de hoy, para enfrentar el capital de hoy y su
proyecto politico-econémico, social, ideoldgico, cultural, escolar
y pedagdgico, haciendo visibles las luchas del poder el saber y
los nuevos sujetos sociales, en el dmbito educativo y pedagdgico
por ello volver sobre el pasado del movimiento pedagdgico, es
un ejercicio necesario para reconocer nuestra tradicion y encon-
trar alli los elementos que nos anuden al presente.

Aprendizajes de su origen histérico

El Movimiento Pedagdgico colombiano sélo puede ser entendido
en la dindmica de cuatro procesos histéricos de su momento: a)
la reforma curricular que se desarrollaba por parte del Ministerio
de Educacion colombiano; b) el auge de los movimientos socia-
les que intentaban construir proyectos alternativos; c) la emer-
gencia histérica de unos sujetos de pedagogia que pugnaban
contra los modelos en boga. Igualmente, d) con la emergencia
de un actor social colectivo que da sentido a ese quehacer. La
gran ensefianza es que hace 25 anos el movimiento pedagdégico
salid al paso al intento de reforma curricular de corte conductual
por via de la tecnologfa educativa que intentaba desarrollarse
en el pais. El paquete de la taylorizacion’ era completo, con un
curriculo que se denomind en su tiempo a prueba de maestros.
No sélo nos hablaba de los contenidos, sino del disefo de las
actividades mismas a desarrollar y los resultados a obtener en
el proceso educativo. Este movimiento generd una respuesta
critica y de resistencia y desarrollé procesos alternativos que die-
ron una respuesta que permiti¢ ubicar con precision la manera
como esta concepcion pedagdgica de la reforma en marcha no
correspondia ni a los desarrollos mas progresistas de la moderni-
dad ni a un proyecto pedagdgico coherente con nuestras par-
ticularidades culturales, y se develd la manera como entretejia
un pensamiento Unico y la construccion de una hegemonia pe-
dagdgica, que fue uno de los elementos mas contundentes de
la respuesta en el proceso de la época, en cuanto se respondiod
con una eclosién de pedagogias y concepciones criticas de las
mas variadas vertientes.®



Este movimiento consolida un intelectual colectivo ligado a las
causas no solo de los sectores sociales populares (en el grupo que
venfamos de la educacion popular para ampliar la caracterizacion
remito, a la entrevista colectiva publicada en la revista Educacion
y Cultura No. 50) sino que logra una alianza mas amplia, une dife-
rentes y multiples actores y logra encauzarlos para construir una
politica educativa alternativa que va a tener una expresion muy
concreta en la esfera de lo politico pedagdgico o de lo pedagdgi-
co-politico, énfasis que significaban visiones diferentes sobre el
problema y que marcaban una manera de entender la accién
educativa en ese contexto especifico de nuestra realidad. Esta ca-
pacidad del movimiento de agrupar la intelectualidad critica de la
época, ligada a las tareas que el movimiento comenzaba a arrojar,
mostraba lo que seria la primera gran fortaleza del movimiento:
la capacidad de construir un proyecto comun desde multiples
vertientes, sin hegemonias ni controles, en una libre discusion de
ideas para construir propuestas para ese momento.

El Movimiento Pedagdgico también mostré su asociacion con las
luchas sociales de esa época. En ese sentido, hoy sigue siendo
uno de los elementos a ser tomados en cuenta en las lecturas
de los movimientos sociales que emergieron en los afios 1970
y 1980. Este, en especifico, desbordaba la mirada politico-
gremial y de satisfaccion de necesidades del grupo de interés,
complementando esos énfasis y enlazandolos de otra manera
en la construccion politica como elemento central a su configu-
racion. El Movimiento Pedagdgico muestra en su constitucion la
emergencia de otra manera de ser de estos movimientos, en
cuanto construia lo que serfan los primeros nexos practicos en
el campo educativo de algunos movimientos sociales que iban
a estar centrados en la subjetividad (ser maestro) y la identidad
(con un saber propio: la pedagogia). En ese sentido se alejaba
de movimientos que se habfan conformado a partir de las rei-
vindicaciones inmediatas y las necesidades urgentes de grupos
especificos de la poblacion, construyendo desde los procesos de
identidad del maestro y de su oficio, una forma mas compleja
de las luchas sociales politicas de la época, sin negar el aspecto
politico-econdémico de la organizacién gremial.

Por las razones anteriores, el Movimiento Pedagdgico visto
retrospectivamente, se convierte también en germen de los
movimientos sociales que se configuraron en la segunda mi-
tad del siglo XX de los que tanto se ha hablado en las ciencias
sociales, y podria afirmarse con cierta fuerza, que no suficiente-
mente estudiado desde esta perspectiva lo cual va a exigir ha-
cia el futuro un trabajo mas de fondo de los estudiosos de estos
movimientos mediante una busqueda por archivos, bibliotecas,
organizaciones sociales, encuentre los nexos de un fenémeno
nacional y que rompe y desborda los esquemas con los cuales
los movimientos habfan sido entendidos en la época.

Este movimiento se hizo posible en un proceso de descentra-
miento de la subjetividad moderna existente en la pedagogia. El
proceso de curricularizacion vivido a lo largo del siglo XX, habia
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convertido al maestro en depositario de saberes y de modelos
de ensefianza que él repetia mecénicamente y que lo hacfa un
portador de ellos los cuales por via de la instruccion devolvia a
sus alumnos. El Movimiento Pedagdgico al enfrentar esta mirada
produce una revolucién de la subjetividad, en cuanto hace que
la pedagogia esté en el maestro y en la capacidad no sélo de su
reflexion sino de un maestro que fruto de su autonomia obtiene
su mayorfa de edad en la practica profesional recuperando la
pedagogia como acumulado de saber y experiencias de cono-
cimiento del cual eran portadores sus practicantes y desde ella
inicie una reflexion para gestionar procesos en los cuales los
docentes se constituyeron en sujeto de saber. En este proceso
los docentes se dedicaron a hacer innovaciones pedagogicas, a
construir experiencias alternativas, a buscar en su practica las po-
tencialidades que lo liberaban de aquello que Paulo Freire enun-
ci6 como una “educacién bancaria”.

Los maestros del Movimiento Pedagdgico se rebelaron con ra-
zones practicas y con alternativas pedagogicas y educativas a los
modelos de la taylorizacién®. Se abrieron a la busqueda de cami-
nos alternativos y resistieron los esfuerzos de coloniaje sobre sus
mentes y sus cuerpos inaugurando una forma de protesta con
propuestas que le mostraban otros caminos a la practica sindi-
cal del magisterio, ampliando sus luchas y diferencidndose del
asalariado tradicional, fundado sobre su fuerza de trabajo ma-
terial y enriqueciendo la impugnacion y los proyectos de trans-
formacion de la sociedad, llenando de nuevos contenidos sus
elaboraciones. Los maestros del Movimiento Pedagdgico dialoga-
ron como pares con los intelectuales de la época; consecuen-
temente se produjo una renovacion en el pensamiento median-
te una alianza que transformo précticas, discursos y saberes
constituyendo el poder de unos asalariados del conocimiento
y lo pedagdgico. Por ello, su momento culminante es el | Con-
greso Pedagdgico Nacional de 1987, en donde la expresion de
lo politico pedagdgico tuvo un climax que llegarfa hasta los de-
bates para la constitucion de la Ley General de Educacién y que
llega con influencia propia a la constituyente que reforma nues-
tra Carta Constitucional en 1991.

Esta suma de hechos: enfrentar la taylorizacion, construir sujetos
sociales de pedagogia, ligarse a los movimientos sociales des-
bordando sus entendimientos tradicionales, corria por multiples
caminos de individuos, instituciones, organizaciones, que durante
la década de los afios 1970 habian visionado cambios estructura-
les que pasaban por la modificacion de las practicas sociales de
individuos y colectivos. Es asi como cierta sabidurfa institucional
en el sindicato de maestros al comenzar la década de los afios
1980 entiende que la pedagogia como saber propio del mae-
stro modifica la forma de ser sindicato y hace de la practica ped-
agdgica un ejercicio que no se resuelve en la simple produccion
capitalista de artefactos (no es un sindicato de linea de produccién
manufacturera), y entonces aparece un horizonte gremial capaz
de reconocer el lugar de la pedagogia en la lucha social y politica
operando a través de la politica en el aula, de la politica en las
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didacticas, de la politica en el control y la disciplina, en la politica
del espacio escolar, de la politica en los modelos pedagdgicos, de
la politica en los paradigmas educativos, en la forma de adminis-
trar, es decir se politizd el ejercicio de la profesion.

Esta dindmica encuentra un cauce organizativo para que esta
eclosion politico-pedagogica adquiera una expresion social. Y
alli aparecen con claridad también unos intelectuales orgéni-
cos que fueron capaces de entender en su momento no la
pedagogizacion de la politica como decfan algunos criticos, o
el reformismo gremial como cuestionaban otros o el pedagogi-
cismo como también intentaron designarlo algunos, sino que
se avanzaba a una forma mas compleja y nueva de entender el
ejercicio de ser sindicalista en el campo de la educacion y esto
llevé a que con la oficializacion del movimiento pedagdgico en
el congreso de Bucaramanga de 1982, el sindicato nacional de
los maestros, FECODE, se convirtiera en ese intelectual orgdnico
que con un planteamiento plural fue capaz de recoger multi-
ples expresiones fragmentadas que corrfan por organizaciones
no gubernamentales, universidades, organizaciones sociales,
organismos de izquierda y construir con la sumay la diferencia
de todos ellos una riqueza que da origen a una instituciona-
lizacién de esas multiples formas de movimientos pedagdgicos
que andaban por ahi; pero que alli comenzaban a tener una
vida propia, en una coordinaciéon nacional mayor, e iban a ser
decisivas en los diez afos siguientes de las politicas educativas
en nuestro pais'®.

Vigencias actuales del
movimiento pedagogico

No se trata de recuperar el Movimiento Pedagdgico de los afios
1980, se trata de construirlo hoy de tal manera que a partir de
las agendas de este tiempo encuentre su vigencia y el proceso
con el cual va a elaborarse lo politico-pedagogico de este nue-
vo milenio. En ese sentido, mi propuesta es que el Movimiento
Pedagdgico debe ser deconstruido para reconstruirlo; se requiere
un analisis concienzudo y detallado de lo que es y ha sido, para
recuperar sus grandes vetas criticas; no es posible ir a lo nuevo
sin un pie en la tradicion. También se requiere un analisis juicioso
de los nuevos dispositivos de saber y conocimiento que se de-
sarrollan, para encontrar las fisuras que va dejando el modelo en
bogay desde éstas construir critica y propuestas'”.

El escenario estd servido: una contrarreforma educativa en mar-
cha que afecta por su perspectiva neoliberal toda la vida escolar
y el derecho a la educacion'?, sometida a criterios de eficiencia y
eficacia del mercado y de la produccién, que termina consuman-
do anombre de la cobertura una escuela pobre para pobres, que
al trabajar la calidad como pura eficiencia interna o como meta
en sf misma, olvida las particularidades sociales de nuestra for-
macién social y termina construyendo una tecnocracia escolar
sin contexto. Asi como ayer el taylorismo fue enfrentado, hoy el
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La capacidad del Movimiento Pedagdgico
de agrupar la intelectualidad critica de la
época, ligada a las tareas que el
movimiento comenzaba a arrojar,
mostraba lo que seria su primera gran
fortaleza: la capacidad de preparar
un proyecto comun desde multiples
vertientes, sin hegemonias ni controles, en
una libre discusion de ideas para construir
propuestas para ese momento.

escenario toyotista esta dispuesto para que los nuevos agentes
criticos vengan a construir y hacer visible toda una nueva prac-
tica y teorfa pedagodgica.

La premura de un conocimiento pragmatico, ha ido constru-
yendo un discurso objetivo, que conduce a la inestabilidad de
los estdndares y competencias, en funcion de la reestructuracion
formativa en marcha, y por lo tanto una especie de saber técnico
y tecnolégico neutro, que va haciendo de la educacion un hecho
técnico, exento de intereses y administrado por tecndcratas, que
saben hacia donde conducirnos desde su objetividad, los cuales,
convertidos en evaluadores, construyen una convalidaciéon de
esa cultura y esa forma del conocimiento hegemaonico.

Existen numerosos actores dispersos a manera de multiples ex-
presiones de esos movimientos pedagdgicos, que siguen pulu-
lando en las escuelas y en las nuevas instituciones escolares. Son
esa continuidad histdrica e intentan darle sentido y consisten-
cia a las nuevas maneras como hoy tiene expresion lo politico
pedagodgico. Infinidad de experiencias en los bordes del sistema
y por fuera de las politicas oficiales y en sus instituciones, nos
muestran que resistencias y proyectos alternativos en la globali-
zacion estan en el campo de la practica de los maestros. Allf
van surgiendo multiples formas en disputa'. Alli la subjetividad
de muchos maestros que vienen del Movimiento Pedagdgico
aparece con fuerza propia en cuanto abandonaron ser portado-
res de saber y se convirtieron en los sujetos de dicho movimien-
to; hoy desde sus producciones se reclaman como constructores
y productores de saber y conocimiento. Algunos de ellos hoy ya
estan en las universidades y han vuelto a un quehacer intelec-
tual tradicional, pero ellos mismos representan la construccién
de ese proceso que en los Ultimos veinte afos hizo presencia
en la vida social y educativa colombiana, y estan esperando unir
lo que crean en su cotidianidad a grupos mayores que recon-
struyan la comunidad educativa de estos tiempos desde otra
perspectiva critica.



Algunos de los formados se han convertido en ejecutores de las
politicas de despedagogizacion, en Ministerios y Secretarias de
Educacion. Paraddjicamente, en nuestro pafs con la llegada de
gobiernos alternativos en algunos municipios y departamentos,
han iniciado una politica de resistencia y construccion de alter-
nativas desde el centro de las politicas. Es muy temprano todavia
para una evaluacion de estos procesos, pero requieren un estado
de alerta y acompafamiento para garantizar que allf la confron-
tacién y construccion de nuevas propuestas se mantenga. Sélo
faltan los actores colectivos que tal vez no van a poder ser con-
struidos a la manera del pasado; muchas formas de lo intelectual
no estan esperando ser organicas ni dentro de lo intelectual, sino
parte de una inmensa red que reconstruye una expresion critica
y politica de la pedagogia en este pafs. Por ello, el punto de parti-
da es reconocer la diversidad multiple y variada como hoy existe
en los multiples movimientos pedagdgicos y ser capaz de con-
struir una coordinacion no centralizada que permita conectar lo
existente, asi como en las particularidades de su época se dio a
comienzos de los afos 1980 desde el gremio: esta significa una
necesidad urgente en este comienzo de milenio.

Su deconstruccion y reconstruccion no seran de la misma man-
era, requerirdn gran sentido de imaginacion y capacidad de
creacién colectiva para aglutinar sin fijar hegemonias. Las tareas
comienzan a vislumbrarse porque asistimos no sélo a la emer-
gencia de un nuevo discurso critico sino a un tejido social en
donde se discurre sociedad desde la educacion en medio de las
resistencias y la construccion de alternativas diseminadas en los
espacios locales y en infinidad de comunidades de escuelas y
aulas. Darle unidad a estos procesos manteniendo su diversidad,
respetando su expresion de arco iris multiple, complejo y vari-
ado. Va a ser la sabiduria de esta época para aunarlo.

Aparecen tres tareas prioritarias en esa recomposicion necesaria
y urgente para estos tiempos: a) reconstruir la idea de derecho
a la educacion,'* que ha sido poco a poco privatizada y pauper-
izada desde la idea de servicio; b) construir una expresion politi-
co-pedagdgica de resistencia y construccion de alternativas que
enfrente y muestre caminos a la reorganizacion curricular de tipo
tecnocratico ordenada por la orientacion del trabajo toyotista
que hace carrera a través de la Ley 715 de 2001 y sus reglamen-
taciones. ) reconstruir las formas organizativas de la protesta y la
impugnacion desde los escenarios culturales, educativos y ped-
agdgicos. Una primera iniciativa todavia en una fase de elabo-
racion y discusion es la “Movilizacién social por la educacion™, en
un horizonte de construccién de movimiento social, en una per-
spectiva educativa; alli la educacion vuelve a conformarse como
una red de organizaciones que no renuncian a su especificidad,
con la intencion de volver a colocar la educacién y la pedagogia
como unos asuntos publicos y de incumbencia de toda la socie-
dad, y no sélo como un servicio o un bien en funcion del mer-
cado'®. La movilizacién inicio su despegue en 2005.
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Para ello ha organizado un proceso de cuatro estrategias:

a.  Construccién de lo publico, con un eje fuerte en Derecho a
la Educacion y Ley Estatutaria de Educacién y construccion
de los nexos internacionales, en la perspectiva de un
proyecto educativo y pedagdgico alternativa que dé forma
a los nuevos fines de la educacion hoy.

b.  Organizaciéon y movilizacién con la organizacion de mesas
locales, municipales e institucionales de la movilizacién y un
relacionamiento nacional e internacional, de cara al Tratado de
Libre Comercio que convierte a la educacién en un servicio.

¢ Sistematizacion y produccién de saberes. Entendido como
visibilizacién de lo local, tanto en experiencias como en pro-
duccién de saber critico, que permita la produccion de pen-
samiento y practicas alternativas; su actividad central serd el
Congreso Pedagdgico Nacional; divulgar el informe sobre el
Derecho a la Educacion, para que los actores correspondi-
entes lo conviertan en factor de movilizacion.

d.  Comunicacioén. Trabajdndola en el doble sentido de hacer
visible las acciones de la movilizacidon, como en el debate
sobre la democratizacion de los medios y la elaboracion de
una propuesta alternativa sobre la tecnologfa y la comuni-
cacion trabajada educativa y pedagdgicamente.

Se han venido dinamizando una serie de redes de maestras y
maestros, quienes a partir de su practica pedagdgica, comienzan
a generar grupos de discusion y profundizacion sobre sus practi-
cas, generando lineas comunes de modificacion de ellas y elabo-
racion sobre sus avances, mostrando otros caminos de politica
de la experiencia. Grupos de estudiantes experimentan formas
de democracia escolar y de participacion, asi como acciones de
comunidades educativas que construyen la escuela como parte
de su proyecto de construccion de comunidades democraticas
organizadas donde se encuentran estos centros.

La Expedicion Pedagdgica seria otra de las expresiones del
movimiento pedagdgico en este comienzo del siglo XXI, que re-
cupera una larga tradicion colombiana que se ha desarrollado
durante los ultimos 200 afos, en donde se han desarrollado en
los siglos anteriores, la Expedicion Botdnica, la Expedicion Coro-
grafica, y la Expedicion Humana. Esta idea fue recogida por los
maestros del Movimiento Pedagdgico en FECODE, llevando a
cabo esta actividad en los departamentos de Caldas y el Vichada.
Posteriormente, fue recogida en el Plan Decenal de Educacion y
fue configurdndose como una apuesta desde la region, para pen-
sar la educacion y pensar la nacion. Es asi como se convierte en
una oportunidad en las negociaciones de la profesionalizacién
docente que realiza FECODE, el sindicato de maestros, y la con-
stitucion del fondo MEN-ICETEX. El proyecto es elaborado desde
el equipo de redes e historia de la practica pedagdgica al interior
de la Universidad Pedagdgica Nacional, quienes convocan a un
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amplio acuerdo y concertacion que permite la llegada de 250
instituciones del mas variado cufo y diversidad de criterios. Allf
participan instancias sindicales departamentales, organizaciones
no gubernamentales, universidades, organizaciones sociales.

El proyecto se concibe como un desarrollo institucional cen-
trado en el maestro en calidad de actor fundamental y en la
escuela como territorio del acontecimiento escolar. Es asi como
llegan a prepararse para realizar el viaje a través de la geografia
colombiana 450 maestros quienes recorren 192 municipios del
pais visitando las escuelas y construyendo un encuentro con
el saber invisibilizado de los maestros y las maestras en la geo-
grafia colombiana. Desde esta mirada, el proceso encuentra
cerca de 3600 experiencias de transformaciéon y modificacion
escolar que hace visible esas multiples maneras de hacer es-
cuela 'y que desde su especificidad buscan la manera de enre-
darse para construir otra forma de organizacién y movilizacion.
La Expediciéon Pedagogica representa una movilizacién social y
educativa, en cuanto se realiza como un viaje fisico que hace
un reconocimiento de la especialidad que toca estableciendo
un territorio geografico y a la vez construye un movimiento
de encuentro sobre las huellas de pedagogia que existen en
cada uno de estos lugares por donde se pasa. Es también una
movilizacion en el pensamiento porque muestra esas multiples
maneras de ser maestro y hacer escuela, inscribiendo su proce-
so como un desarrollo del Movimiento Pedagdégico (1980-1990).

La Expedicién cambia la mirada que ha existido sobre el maestro
colombiano y en los viajes que siempre se han hecho desde las
instancias mas altas para nombrarlo y normatizarlo; ella propone
que maestras y maestros se miren a si mismos y como sujetos
den cuenta de su quehacer. Intenta salirse de la mirada diagnds-
tica e investigativa desde disciplinas del saber no educativas ni
pedagodgicas que han venido homogeneizando y construyendo
un maestro a partir de sus carencias que ha dado pie para que
durante tanto tiempo se trabaje en el estrecho marco de las for-
talezas y debilidades. Al romper con estas miradas la Expedicién
parte por creer que en este pals existe una riqueza y una diversi-
dad pedagdgica no visibilizadas porque han sido ocultadas por
el tipo de mirada que las ha buscado. En ese sentido, ve en la
region y en el territorio una interaccion profunda con el tipo de
escuela que construye. La mirada expedicionaria busca hacer vis-
ible las multiples maneras de hacer escuela y de ser maestro en
este pais, construyendo a través del viaje (fisico, del pensamien-
to e interior) una vision colectiva como una polifonia o un cali-
doscopio que muestre la pluralidad de enfoques y la multiplici-
dad de propuestas metodoldgicas que van mas alla de la simple
innovacion; ellas hacen visibles las geopedagogias en cuanto no
es solo el nuevo territorio contextual sino también conceptual
de las nuevas teorfas, territorio-tecnolégico de los nuevos desa-
rrollos del saber en estos tiempos, comunicativo, para recoger las
nuevas formas de la construccion de lo humano y su interaccion
forjada en la revolucién cientifico-técnica.
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Las nuevas formas de la resistencia politico-pedagdgica que
comienzan a emerger mas allé de las planteadas, se encuentran
en Facultades de Educacién, en procesos de algunos centros
de estudios e investigacion docentes, en otras apuestas aun en
las formas oficiales como el Programa Ondas, algunos intentos
desde la perspectiva de la educacién popular como la experien-
cia de Habilidades para la Vida en Fe y Alegrfa. De igual manera,
las discusiones sobre el nuevo Instituto Nacional Superior de
Pedagogia y los esfuerzos por construir pedagogia en algunas
Secretarfas de Educacion con un horizonte de proyecto politico
alternativo.

Estos retos van a significar un trabajo serio y comprometido, no
fragmentado desde las experiencias de las instituciones esco-
lares, las cuales desde sus propuestas politicas, den forma a la
emergencia de sus saberes haciendo real que otra manera de
vivir la escuela'” es posible, como la anticipacion de que otro
mundo es posible, pero va a significar también una nueva for-
ma de ser intelectual en este tiempo. Nunca como antes la edu-
cacion intereso tanto a la sociedad. No en vano el proyecto tec-
nolégico de la globalizacion reposa en el conocimiento. Esto
hace que el problema de la educacion se convierta en un pro-
ceso multisectorial de prioridad nacional, construir la escuela
como una esfera democratica publica hace que los realinea-
mientos comiencen a efectuarse y alli la tarea central de los
sectores progresistas sera reconstruir no sélo el derecho a la
educacién, sino una nueva comprension de lo publico y de la
ciudadania para estos tiempos'®.

Nos encontramos ante el acontecimiento de unas practicas
pedagdgicas que a la vez que enfrentan la despedagogizacion
en lo local, muestran nuevamente en el cotidiano de la escuela
y sus comunidades, que hay otras escuelas, otros maestros,
otros padres y madres y otros estudiantes construyendo edu-
cacion, pedagogia y pafs. La contrarreforma toyotista post-ford-
ista, ha convertido la institucion en el eje de su proceso escolar
y por lo tanto, alli estdn naciendo las resistencias y la critica a
esta vision, que esta siendo confrontada desde los cotidianos
de la escuela, uno de los lugares centrales donde adquiere con-
crecion hoy lo politico pedagogico.

La urgencia estd dada, el escenario estd servido, los actores
comienzan a convocarse unos a otros viniendo desde diferentes
intereses y perspectivas inician nuevamente la marcha. Es la hora
de volver a sumar abandonando formas politicas excluyentes y
‘cuentas de cobro” que dividen olvidar protagonismos individu-
ales que reemplazan a las organizaciones sociales y construyen
personalismos perturbadores. Es la hora de la grandeza, avan-
zando en una unidad sin mezquindades pero con proposiciones
criticas y un debate permanente, en donde el horizonte de una
globalizacién alternativa bajo la consigna de que otro mundo
es posible también nos muestre caminos para decirnos en este
tiempo que es posible una escuela distinta a la gestada por la
contrarreforma de la globalizacién neoliberal.



Porque, como bien decia Paulo Freire nuestro universal pedago-
go latinoamericano en el texto que escribia cuando murio:

En ese sentido, se ha pregonado también ideoldgicamente que la
pedagogia critica ya pasd, que el esfuerzo de concientizacion es
una antigualla suburbana, sin suerio y sin utopia, sin denuncia y
sin anuncio, sélo queda el entrenamiento técnico al que se reduce
la educacion.

En nombre de la naturaleza humana, de la que tanto he hablado,
me rebelo contra este pragmatismo’ despreciativo y afirmo una
prdctica educativa que, coherente con el ser que estamos siendo,
desafia nuestra curiosidad critica y estimula nuestro papel de sujetos
de conocimiento y la reinvencidn del mundo. A mi entender, ésta es
la prdctica educativa que exigen los avances tecnoldgicos que car-
acterizan nuestro tiempo. Al despolitizar la educacion y reducirla al
terreno de las destrezas, la ideologia y la politica neoliberal terminan
por generar una prdctica educativa que contradice u obstaculiza
una de las exigencias fundamentales del mismo avance tecnolégi-
co, la de preparar a sujetos criticos capaces de responder con pre-
stancia y eficacia a desatfios inesperados y diversificados’.

Notas

1 Revista Educaciony Cultura, No. 77, diciembre 2007, Pdgs. 57-65. Colaborador
de Planeta Paz Expedicion Pedagdgica. Programa Ondas. Correo electrénico:
marcoraulm@gmail.com.

2 lustitia Interrupta. Reflexiones criticas desde la posicién post-socialista. Siglo
del Hombre Editores, Universidad de los Andes, Bogotéa 1997. P. 249, 250.

3 Spring Joel: Political Agendas for Education: from the Religious Right to the
Green Party. Mahwah, N. J: Lawrence Erlbaum Associates. 2002.

4 McNeil, L. Contradictions of School Reform. New York. Routledge. 2000.

5 Martinez, A. La educacion en América Latina. De politicas expansivas a es-
trategias competitivas. En: Revista colombiana de educacion. No.44. Bogota.
Universidad Pedagdgica Nacional. 2003. Paginas 13 a 39.

6 Messina G. Quiceno H. Expedicién Pedagdgica Nacional Evaluacion Interna-
cional U.PN. 2003.

7 El Taylorismo es un modelo de organizacién de la produccién que se impone
en Estados Unidos a principios del siglo XX. Su mentor es el ingeniero Frederick
Taylor, de ahi su nombre. Ver nota 9 mds adelante.

8 Curiosamente, al interior de la intelectualidad del movimiento, el pensador de
estos fendmenos fue Antanas Mockus, quien después como alcalde de Bogota
desarrollaria todo el toyotismo de corte post-fordista para la reestructuracion
de la escuela a través de la Secretaria de Educacion de esta ciudad, en su
gestion, siendo su secretaria de educacion la actual ministra del ramo, Cecilia
Maria Vélez.

9 Estos modelos tienen implicaciones en el dmbito del curriculoy la organizacion
del trabajo escolar, pero esta sintesis permite entender basicamente en qué
consisten. El Taylorismo es un modelo de organizacién de la produccion
que se impone en Estados Unidos a principios del siglo XX. Su mentor es el
ingeniero Frederick Taylor, de ahi su nombre. Lo central de este modelo es la
descomposicion del proceso de produccién artesanal en movimientos muy
precisos, estableciéndose los parametros de perfeccion de su ejecucion. Se
entrena a los trabajadores para que cada uno se especialice en uno de ellos,
obligdndose a una precisién y rapidez muy grandes. El fordismo (a partir de
su mentor, Henry Ford, 1918 en adelante) es la incorporacién de la cadena
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de montaje para la produccién fabril en masa, que fija al trabajador a un
sitio y lo obliga a trabajar a la velocidad y ritmo que impone el avance de la
faja transportadora. El Post-fordismo tiene dos vertientes, el toyotismo y el
sistema Volvo. El toyotismo surge después de la segunda guerra mundial en
Japén (mentor: ingeniero Taiichi Ohno) y se caracteriza por la organizacién
fabril para la produccién justo a tiempo, esto es, solo bajo demanda y evi-
tando los stock voluminosos, y controlando la calidad de los productos en
el mismo proceso de produccién. Esto hace que se organicen en equipos y
cada trabajador controla varias maquinas y secuencias de tareas al mismo
tiempo. En el sistema Volvo (se asocia con la automotriz sueca Volvo. Surge
en los 70 por las luchas laborales contra el sistema fordista) se contintia con
lalinea de montaje pero se organizan grupos pequefos de trabajadores para
decidir tareas multiples que cumplan con los requisitos de calidad y tiempos
que exige la empresa. Esta forma social de organizacion social del trabajo,
va a tener bastante influencia en la organizacién del curriculo en cuanto es
organizacion del trabajo escolar.

Para una ampliacion de la diversidad de entendimientos, remito al libro
de Sudrez, Hernén (Compilador) Veinte afos del movimiento pedagégico.
1982-2002 Entre mitos y realidades. Bogota. Cooperativa editorial Magisterio,
Corporacion Tercer Milenio. 2002; y al articulo de J. Gantiva y William René San-
chez: Sentido y pertenencia del movimiento pedagdgico, en: Revista Educacion
y Cultura No.62. Abril de 2003. Bogota. CEID-FECODE. Pag. 50-59.

También en el dmbito latinoamericano se han dado manifestaciones de ese
movimiento en forma no gremial. Es asi como el proyecto “El educador lider
de América”, vinculado a tres organizaciones de iglesia: CELAM, CIEC, CLAR, ha
venido impulsando la construccién del movimiento pedagdgico a partir de
grupos que han participado en este proceso y que estan regados a lo largo y
ancho del continente.

Plataforma colombiana de derechos humanos. £l derecho a la educacién en Co-
lombia-Informe de la relatora especial de Naciones Unidas, Katarina Tomasevski.
Bogota. 2004.

Martinez, A, Unda P, Mejia, M. R. El itinerario del maestro: De portador a productor
de saber. Documentos Expedicion Universal Pedagdgica Nacional. 2003.

Tomasevsky, Katarina. Contenido y vigencia del derecho a la educacién. Disponible
en internet en: www.unesco.org

Movilizacion social por la educacion-Colombia. Bogotd, D.C. Ediciones Antropos.
2004,

Para mayor informacién, ver en www.planetapaz.org, vinculo Campanas.

Se puede ver que a lo largo del texto, cuando hablo de instituciones me refiero
al proceso de despedagogizacion. Sin embargo, sigo utilizando --cuando me
refiero al proyecto critico-- el nombre de escuela. En ese sentido, intento colocar
también en el terreno del lenguaje un enfrentamiento a la idea de institucion
fruto de la racionalizacién y la contrarreforma educativa. Propongo no darle
juego a ese nuevo nombre, por lo que implica, de colocar los principios admin-
istrativos fabriles toyotistas y neoliberales en la escuela. Debemos seguir usando
el nombre de escuela como una forma de resistencia también en el lenguaje,
aunque llendndola de los nuevos contenidos y procesos geopedagdgicos.

Para una ampliacion de esta problematica remito a mi libro Educaciones y
globalizaciones. Entre el pensamiento Unico y la nueva critica. Bogota. Ediciones
Desde Abajo. 2006.

Freire, Paulo. Pedagogia de la indignacién. Madrid. Ediciones Morata. 2003.
Pagina 136.
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Aportes del Movimiento Pedagdgico
para la construccion de proyectos
pedagogicos alternativos

Victor Manuel Rodriguez Murcia’
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Considero importante examinar el lugar de la investigacion como una propuesta politica de resistencia
ejercida por el maestro en momentos en los que el modelo neoliberal hace de la investigacion una
estrategia de gobierno en las prdcticas educativa y pedagdgica. Es necesario dar una mirada tanto a
los aportes del Movimiento Pedagdgico Colombiano de la década de 1980, como a las propuestas que
hoy emergen de los colectivos de maestros para develar prdcticas y discursos que permitan otras formas
de hacer investigacion desde una intelectualidad comprometida y militante por la vida.

La relacion investigacion
pedagogiay politica

Se advierten a continuacion tres aspectos centrales. Un primer as-
pecto pasa por dar cuenta de un presente educativo en el que la
investigacion aparece como lugar comun, a manera de estrategia
desde donde se gobierna al maestro en sus practicas pedagégi-
cas. Como segundo momento, se considera una mirada hacia una
historia del presente a partir del papel del Movimiento Pedagdgi-
code 1980y su vigencia, teniendo en consideracién sus discursos
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y practicas que hoy estan presentes en los colectivos de maestros
y que dentro de un ejercicio politico buscan reposicionar el lugar
de la academiay de la investigacion desde un compromiso con la
transformacion de las condiciones materiales e intelectuales del
maestro hoy. Es importante también examinar la relacion entre
educacion e investigacion y la necesidad de reposicionar al maes-
tro como trabajador e intelectual de la cultura.



La Investigacion:
el poder oficial nos mira

La escuela y las practicas que alli se vivencian constituyen un re-
flejo de las situaciones econdmicas, politicas, sociales y culturales
propias de la sociedad colombiana. Es un espacio en el que sus
diferentes actores (estudiantes, maestros, funcionarios adminis-
trativos, padres de familia, etc.) construyen relaciones complejas
en las que ademas de reproducir las relaciones de poder propias
de las légicas de los poderes dominantes, también integran es-
pacios de resistencia, intersticios que visibilizan formas creativas
y otras alternativas de poder.

Se ponen en sospecha discursividades que se instauran y produ-
cen, reproducen formas de poder que dominan y homogenizan
la vida misma constituyendo subjetividades. Es de anotar el no-
table interés que por la investigacion manifiesta el poder oficial,
a partir de la década de 1990, momento en el que tanto Co-
lombia como buena parte de paises de América Latina adelan-
taban reformas educativas. Un ejemplo de ello es el informe de
la Mision de Sabios llamado Colombia al filo de la oportunidad,
realizado por notables intelectuales del pafs que contiene un
diagndstico y recomendaciones relacionadas con la investigacion
y la tecnologia y expone el lugar estratégico de la educacion para
lograr el desarrollo del pafs. El Presidente de la Republica César
Gaviria asegura en este momento: Pero el drbol del desarrollo social
y econémico sélo puede arraigary crecer frondoso si tiene como fun-
damento el desarrollo tecnoldgico y el mejoramiento de la calidad de
vida de nuestros compatriotas. Estos, a su vez, no logrardn este ob-
jetivo sin contar con la investigacion, la ciencia y la tecnologia, y sin
una reorientacion de la educacién para que en ella primen el dominio
de la ciencia y el estimulo a la creatividad®. La investigacion repre-
senta una estrategia necesaria y que para el momento, segun el
diagndstico de la Mision, presentaba serias falencias. La escasa in-
vestigacion que se lleva a cabo en la mayoria de las universidades, a
pesar de que la calidad de la educacién superior depende ante todo
de laimportancia que se le asigne a la investigacion’.

El informe ademds muestra los factores limitantes del desarrollo
cientffico y tecnoldgico en Colombia, destacando entre ellos, el
insuficiente nimero de investigadores en dreas de la ciencia de in-
terés para el desarrollo nacional. El nimero de investigadores con for-
macién adecuada es tan limitado, que la posibilidad de desarrollar
procesos dindmicos de investigacion y desarrollo tecnoldgico se ve
seriamente coartada por la falta de una masa critica. La carencia de
estimulos y de reconocimiento social a la labor cumplida por el in-
vestigador representan asi mismo un obstdculo’. Recomienda for-
mar investigadores, cualificar profesionales y para nuestro caso,
maestros investigadores que contribuyan a mejorar la calidad de
la educacion en el pafs.

Podriamos decir que la década de 1990 marca los derroteros de
la politica investigativa que vivimos hoy en nuestro pafsy en don-
de la innovacion, la asociacion, la creatividad, el emprendimien-
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to son practicas que se articulan al modo de produccién
empresarial basado en la competitividad individualista en la que
se basan las actuales formas de produccion posfordista de éste
capitalismo contemporéaneo. La investigacion se liga al desarrollo
del sector productivo, un claro ejemplo de ello es el Comité Uni-
versidad Empresa Estado (CUEE). Los CUEE son instancias regio-
nales constituidas de los acuerdos establecidos entre los grupos de
investigacion de las universidades y empresas del sector productivo,
que tienen como objetivo principal generar y promover proyectos de
investigacion aplicada, enfocados a atender necesidades tecnoldgi-
cas reales de las empresas de dichas regiones®. La investigacion se
asume bajo los estandares planteados por COLCIENCIAS, asf el
MEN al dar cuenta de un premio para grupos de investigacion
de educacion basica y media plantea lo siguiente £/ premio al
mejor grupo de investigacién fue creado para reconocer la labor
realizada por el grupo de investigacion que a partir del proceso de
evaluacioén y bajo la metodologia y criterios establecidos por COL-
CIENCIAS demuestran su invaluable aporte al desarrollo tecnoldgico
y cientifico del pais, y el aporte a la comunidad educativa®. Cabe re-
saltar que el sector privado y productivo también da cuenta de la
necesidad de la investigacion y de la profesionalizacidn docente;
fundaciones como Compartir, Corona, CORPOEDUCACION, asi lo
demuestran con sus gestiones de los ultimos afios. £s asi como
este 23 de noviembre tendremos en Bogotd el taller internacional so-
bre Las politicas de insercién de los nuevos maestros en la profesién
docente’ organizado por el Programa de Promocicén de la Reforma
Educativa en América Latina y el Caribe (PREAL), la Fundacién Co-
rona, Corpoeducacion y la Fundaciéon Compartir. Este es el segundo
taller que realizamos con el grupo de desarrollo profesional docente
en América Latina (PREAL-GDT) y estamos elaborando propuestas
para nuevos proyectos investigativos tendientes a mejorar la calidad
de la formacién y de la prdctica de los docentes colombianos’.

Vemos a la investigaciéon como un lugar comdn que permite una
mirada desde donde los maestros debemos asumir una actitud
critica que nos convoque a repensar la practica investigativa y a
ejercer otras practicas, ya sea desde lugares institucionales, para
resistir desde otras institucionalidades creadas por los maestros
y sectores sociales y populares; ello significa dar cuenta de la in-
vestigacion como practica de libertad.

Los Proyectos Educativos
Pedagogicos Alternativos:
Experiencias de Resistencia

El Movimiento Pedagdgico que emerge en la década de 1980
da cuenta de la investigacion como un proyecto politico del
maestro colombiano, como la posibilidad de ejercer desde la
academia comprometida, transformaciones en la educacion de
nuestro pafs y situar al maestro como una nueva figura intelec-
tual. Estamos de acuerdo con Gantiva cuando sostiene que aunque
existen ciertos prejuicios entre los maestros y entre los intelectuales,
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habria que repensar las relaciones de unos y otros en la perspectiva
del Movimiento Pedagdgico. Insistir en una separacién formal seria
alimentar la minoria de edad. Los maestros son intelectuales que
trabajan con las herramientas y las mdquinas del pensamiento y
la cultura. Los procesos de fortalecimiento de esas herramientas se
encuentran y son propuestas desde el Movimiento Pedagdgico para
los maestros: la investigacion y el estimulo al estudio®. Si bien buena
parte de los discursos y practicas de resistencia se invisibilizaron
o fueron cooptados en la década de 199 con la entronizacion
del modelo neoliberal, vale la pena resaltar que muchas voces
no fueron acalladas, fueron voces necias que resistieron al aco-
modamiento intelectual, a la tranquilidad institucional y pese a
ello siguen construyendo movilizacion pedagdgica desde los
sectores populares, desde las universidades y desde los sindica-
tos, son voces, son cuerpos hechos deseo de libertad y dignidad.

Estos deseos se hacen visibles en la propuesta PEPA (Proyectos
Educativos Pedagdgicos Alternativos) que reflejan la historicidad
construida por la lucha y la experiencia de los maestros colom-
bianos; Se requiere partir de ideas, propuestas y experiencias, que
recuperando la tradicion del pensamiento critico, mantiene desde
las aulas, procesos legitimos de oposicidn y resistencia, es decir,
el proceso no inicia de cero, sino de la accién de hacer visibles ex-
periencias ya existentes en el magisterio que, en el contexto de las
innovaciones y las investigaciones pedagdgicas le han apostado a
unavision contra hegemaonica de la escuela’. La experiencia en un
factor importante en la propuesta y en donde la investigacién
se entiende al decir del profesor John Avila, en tanto lectura de la
realidad social y educativa y en donde el fortalecimiento de los
CEID y el Movimiento Pedagdgico Colombiano forman parte de
las estrategias para construir los PEPA.

De la misma forma, para Marco Raul Mejfa los PEPA deben estar
fundamentados por la teorfa critica que forma subjetividades
criticas. Existe un sujeto sobre y desde el cual se construye el control,
bajo la sujecidn de sus cuerpos, mentes, y deseos. Para enfrentarlo
se construyen formas de cooperacién que muestran las fisuras y la
manera como se construye la alienacion del individuo'®. Estas otras
formas de investigacién ponen en evidencia las formas de alien-
acion de los individuos y constituyen otras subjetividades re-
flexivas que luchan contra el poder dominante.

Retomando una de las estrategias clave para la construccion de
los PEPA, como es el fortalecimiento de los Centros de Estudios
y de Investigacién Docente (CEID), cabe resaltar la experiencia
del CEID ADIDA como uno de los colectivos de maestros que
en la actualidad hacen propios los aportes del Movimiento Pe-
dagdgico de 1980y que han encontrado otros sentidos de hacer
investigacion hoy. Para el profesor Ledn Vallejo, actual director
del CEID ADIDA, la Ley 30 cambi¢ el sentido de la investigacion
despolitizédndola; muchos de los maestros que aquivenian de hacer
investigacion en las universidades pero ya afectados por esos males
de la academia donde los obligaron a pensar, a pensar en neutro, ‘se

s

dice qué”en un intento de eliminar al sujeto de lo social”.
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Esta situacion los llevo a estudiar a lo que Vallejo denomina inves-
tigar la investigacion, Nos dimos ala tarea de hacer un debate sobre
los fundamentos de eso (la investigacion) se realizaron unos espacios
muy importantes que se llamaron jueves pedagdgicos, grupos de
personas que tenian cosas que exponer y en que exponerse. El pri-
mero de esos temas era qué es un maestro y qué es la pedagogia
y de la mano de eso aparece el otro debate, cual es la relacién co-
nocimiento-investigacion y descubrimos que nadie investiga sin
ninguna postura ni nadie es maestro sin alguna postura. ..nos pre-
guntamos usted investiga para qué y a servicio de quien. ..nosotros
develamos el mito del investigador neutro que no se compromete’.
Los maestros del CEID identifican entonces dos tipos de investi-
gacion, una oficial, adscrita a las l6gicas de COLCIENCIAS y una
militante que los ha llevado a la publicacion de textos en torno
a la filosoffa y las corrientes pedagdgicas contemporaneas, a los
aportes de pedagogos como Vigosky y Paulo Freire y la importan-
cia del método y las metodologias en la investigacion educativa.

Este colectivo considera necesario disputarle el curriculo al Es-
tado y dar cuenta de la ensefianza de las dreas en los campos
disciplinares, asi se conforman actualmente los grupos: Volvimos
aquien el CEID a tener unos grupos que hemos denominado grupos
de trabajo pedagdgico y cultural con unas tareas muy concretas,
una es meterle la mano al curriculo oficial y la otra, generar una
conexion del sindicato del CEID con estudiantes maestros padres de
familia en la idea de lo que decia Freire de los circulos culturales que
ahora llaman circulos pedagdgicos nosotros ahora le llamamos se-
milleros. ...Hay grupos de investigacién en matemditicas, el grupo de
investigacion sujeto pedagdgico y prdcticas materiales de la inves-
tigacién escolar, el grupo de investigacion sobre Ciencias Sociales.
Todos los companeros tienen la libertad de ingresar a esas lineas ¢ al
interior del grupo pedagdgico y cultural”. Esta es una importante
la disputa en el campo del saber al poder hegemonico y desde
el estudio de un curriculo oficial dar cuenta de un curriculo de
resistencia creado por los mismos maestros. Existen dos curricu-
los el curriculo de acreditacion el institucional y el otro curriculo, el
curriculo que algunos denominamos de resistencia, la metdfora
de PEPA no como proyecto mds bien en tanto inteligencia semilla
y coraje-radicalidad™. Encontramos otra forma de entender los
PEPA que busca salirse de la Iégica del proyecto educativo oficial.

La Investigacion para la accion
politica y militante por la vida

Es pertinente examinar la relacién Investigacion— Pedagogia—
Politica como una condicién que permite el reposicionamien-
to del maestro como intelectual de la cultura, y sujeto activo
politicamente. A la pregunta formulada por Arturo Escobar, jes
la globalizaciéon de las dos Ultimas décadas la uUltima etapa de
la modernidad capitalista, o el comienzo de algo nuevo? Es de
considerar que es justamente la oportunidad de crear nuevas
formas de organizacion, nuevas formas de resistencia a las 16gi-



cas homogenizantes y tecnicistas que imperan en los diferentes
campos de la sociedad, particularmente y para efecto de lo que
nos convoca, en los campos de la investigacion vy la pedagogia.
Desde esta perspectiva, creemos necesario primero que todo,
acercarnos a la nocién de investigacion, a esas nuevas formas de
entender las practicas investigativas partiendo de légicas locales,
descentradas, auténomas y horizontales que han construido los
maestros colombianos en las Ultimas décadas.

;Qué entendemos hoy por investigacion?,
;Quiénes investigan y desde donde se
investiga?, ;para quién o quienes se hace
investigacion? ;Qué investigar en
educacion y pedagogia?, estas son
algunas de las preguntas que buscan dar
cuenta de una historicidad atravesada
por la emergencia de discursos y prdcticas
de resistencia que desde hace ya varias
décadas retumban en escenarios
académicos y politicos como voces
disidentes que buscan acallar el ruido del
discurso homogéneo neoliberal para crear
una polifonia de voces inteligentes,
creativas, esperanzadoras y libertarias.

Consideramos que durante las Ultimas décadas en nuestro pafs,
hemos asistido a la conformacion de formas organizativas de los
maestros quienes han encontrado en la investigacion ejercida a
través de la palabra escrita pero también desde la narracién oral,
de sus memorias, resistencias y ejercicio del poder a partir de un
saber especifico, el pedagdgico, un saber construido a partir de
la perspectiva local donde la relaciéon de la escuela y el maestro
con la cultura ha construido otras formas de expresion politica,
fincadas en la defensa de lo publico. En la actualidad emergen
las redes como las formas institucionales y no institucionales
desde donde se hace investigacion, que podrian mostrar e in-
centivar la investigacion que realiza desde lo local y proyectarla
a su vez a otros lugares, a otros espacios tanto fisicos como de
conocimiento interdisciplinar que sitUa al maestro en una per-
spectiva global. Esto también significa que las personas no son sélo
locales. Todos estamos indisolublemente atados a lugares locales y
extra-locales a la vez, a través de lo que podemos llamar redes (...)
Los lugares se concatenan unos a otros para formar regiones, lo que
sugiere que la porosidad de las fronteras es esencial para el lugar, asi
como lo es para las construcciones locales de intercambio™. Vemos
que la investigacion dota al maestro y a la escuela de un lugar
en momentos en que sus imagenes tienden a desvanecerse en
la niebla producida por las Iégicas tecnocraticas y empresariales
que han invadido la educacién en las Ultimas décadas.
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Pensar en otras practicas investigativas, pasa por asumir a la in-
vestigacion como posibilidad de desterritorializacion del maes-
tro, de busqueda de otros lugares, territorios no solamente
fisicos sino también epistémicos. Es entender al maestro inves-
tigador como un aventurero: Aventurero es aquel que realiza su
corazén por el mundo; el tipo lleno de vida que crea las circunstan-
cias y cuya llegada produce una transformacion del ambiente'® . La
préctica investigativa significa una aventura que complejiza la
relacion entre teorfa y practica. s el viaje que busca transformar-
nos y transformar desde el territorio nuestro lugar. Su finalidad
no es solamente la elaboracién de talleres, entrevistas a la comu-
nidad, informes con el fin de de dar cuenta de otro totalmente
ajeno a mi. Sino que nos invita a deconstruir en relacion directa
con las comunidades discursos a propésito de la educacion, de
la pedagogia, la resistencia y de la cultura misma, para someter-
los a la reflexién y constituir otras practicas en la Universidad,
en la escuela en las comunidades. La investigacion educativa es
un medio para la subversion pedagdgica, para la subversion del
sujeto en como maestro y actor social.

La investigacion debe dar cuenta también del espacio del terri-
torio, de nuestra regién, debe inquirir hacia formas de investigar,
que pongan en didlogo distintos saberes, cosmovisiones que
integran nuestra cultura, orientarnos por una decolonizacién del
saber; todo ello significa construir otros caminos; £/ camino es
casitoda la vida del hombre; cuando estd en é| saber de dénde viene
y para dénde va. Caminos son los cédigos y las costumbres, y las mo-
das. El método es un camino. El camino es la linea de menor resisten-
cia; para abandonarlo tiene que esforzarse el espiritu. ;Quién lo han
dejado? Uno que otro loco”. Nuestra practica en formacién de
investigacion educativa nos invita a asumir una condicién de
némadas. Sujetos que se descentran y que se ubican desde un
afuera. Es estar en un movimiento fisico y de pensamiento que
no quiere la seguridad del camino establecido, sino mas bien
busca abrir la trocha. La experiencia nos invitaa pensar los con-
tenidos de la academia para abrir otras teorfas y concepciones
de la sociedad. Este ndmada no es controlado por una logica in-
stitucional sino que mas bien hace de la experiencia vivida una
oportunidad de escape, de fuga alo instituido. Buscamos afectar
también nuestras practicas, nuestras formas de pensar y ejercer
el acto educativo.

Concebimos la investigacion como practica de la libertad,
pues consideramos necesario que los maestros reconfiguren
la nocion misma de la investigacién, considerdndola como una
actitud con la vida misma, que los ponga en relaciéon consigo
mismos, con los otros y con el mundo. Es pensarse desde la in-
vestigacion misma, pero también pensar en su entorno social,
econdémico, politico y cultural. No asumimos los grupos de in-
vestigacion a manera de comunidades o grupos cerrados en sf
mismos y en la academia, como sectas, figura predominante en
la escena académica colombiana, sino mas bien los visualizamos
como grupos abiertos, afectados por el deseo de ir mas allad de
las fronteras del conocimiento. Concebimos la investigacion

OCTUBRE 2013



H MOVIMIENTO PEDAGOGICO APORTES DEL MOVIMIENTO PEDAGOGICO PARA LA CONSTRUCCION DE PROYECTOS PEDAGOGICOS ALTERNATIVOS

como opcion de vida, en la medida en que la investigacion es
un acto que permite no solo el conocimiento de discursos y
practicas disciplinares sino también conduce al conocimiento y
a la transformacion de si mismo.

Tanto el Movimiento Pedagdgico como las actuales propuestas
de los colectivos de maestros y los mismos PEPA son escenarios
de encuentroy construccion de voluntades politicas desde la in-
vestigacion. Utilizando los términos de lo que Zemelman en su
célebre obra De la Historia a la Politica. La experiencia de América
Latina, nos referimos a la construccion de voluntades colecti-
vas, voluntades que nos permitan compartir, visibilizar nuestros
intereses en un ejercicio de poder a partir de la construccion de
proyectos como posibilidad de acontecimiento, que nos aleje
de la contemplacion del mundo para mas bien asumirlo desde
un campo cientffico y politico que a decir de P. Bourdieu es un
lugar de lucha en el que estan en juego muchos intereses.
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Politicas

Privatizar significa, de modo general, delegar las responsabilidades piblicas a
entidades privadas. Aunque una consecuencia inmediata del proceso de
privatizacion es la eliminacion del gobierno en la prestacion de los servicios
educativos, con el consiguiente aumento de la oferta privada en este dmobito, ello
fortalece de manera indirecta, la dindmica de la delegacién de responsabilidades
publicas y de las necesidades del Estado. Entonces, lo qué estd en juego no es la
“salida” de la accion estatal, sino su reconfiguracion. .

Pablo Gentili. (2010).
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B POLITICAS EDUCATIVAS

El contexto de las politicas educativas:
globalizacion y sentido de la politica social

José Luis Coraggio’

Fotografia - ALBERTO MOTTA

El Banco Mundial estd fuertemente comprometido en sostener el apoyo a la educacién. Sin embargo,
aun cuando el banco financia ahora cerca de una cuarta parte de la ayuda a la educacion, sus esfuerzos
representan solo cerca de la mitad del 1% del total del gasto en educacion en los paises en desarrollo.
Por ello, la principal contribucion del Banco Mundial debe ser su asesoria, disehada para ayudar a los
gobiernos a desarrollar politicas educativas adecuadas para las circunstancias de sus propios paises.

El financiamiento del Banco serd en general disefiado para influir sobre los cambios en el gasto y las
politicas de las autoridades nacionales (World Bank, 1995: p. xxiii, subrayado nuestro).

Introduccion

Si'lo que el Banco Mundial ofrece son principalmente ideas, y
esas ideas ayudaran a dar forma a politicas claves, que preparan
a nuestras sociedades para un futuro sobre el cual hay solamente
conjeturas, cdmo se producen y qué validez tienen dichas ideas
debe ser analizado con tanto detenimiento como las condi-
ciones y consecuencias de sus créditos.
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Este trabajo trata, pues, sobre las ideas que operan detras de las
politicas educativas?®. Intentamos plantear algunas hipotesis que,
antes que pretender dar respuestas definitivas, alimenten la re-
flexion colectiva para conocer y comprender codmo se generan,
qué efectos tieneny, si ese efecto no es satisfactorio, qué alterna-
tivas efectivas pueden plantearse a dichas politicas.



Es frecuente oir que el Banco Mundial viene imponiendo politi-
cas homogéneas para la educacion no sélo en la region sino en
el mundo. Esta tesis es plausible: las declaraciones del propio
Banco Mundial, la simultaneidad con que estan emprendién-
dose reformas educativas en los distintos paises, y la homoge-
neidad discursiva que envuelve esas reformas, asi parecen indi-
carlo. Pero, al mismo tiempo, hay signos de que otros actores
estdn también operando activamente y son corresponsables
por el resultado.

Sin admitir la eficacia de los actores locales no se explicaria por
qué mientras en Ecuador la reforma educativa y las politicas de
mejoramiento de la calidad de la educacion financiadas por el
Banco Mundial no incluyen a la educacién indigena bilingte,
en Bolivia ésta ha sido incluida como un componente central
de la reforma educativa también financiada por el banco. Ni por
qué, mientras sus principales personeros insisten en general en
la conveniencia de reducir la inversion publica en educacion
superior, el Banco Mundial ha acordado financiar una inversion
significativa en la modernizacién universitaria argentina. Ni
por qué, mientras en unos palises los créditos del Banco Mun-
dial impulsan como prioridad la inversion en textos escolares
y minimizan la infraestructura, en otros contintian priorizando
la construccion de edificios, en desmedro de la formacion do-
cente o el mejoramiento de las condiciones que afectan de
manera directa la calidad de la ensefanza.

No contamos todavia con un conocimiento sistematico sobre
como se da en los diversos pafses el encuentro entre el Banco
Mundial (sus investigadores en Washington, sus operadores
y negociadores en el terreno, sus consultores, sus distintos
departamentos y objetivos, etc.), las distintas instancias de
gobierno y los diversos sectores de la sociedad civil (los sindi-
catos de maestros, las asociaciones estudiantiles, las universi-
dades, las asociaciones corporativas en general, las ONGs, etc.).
Sin embargo, el mero hecho de que asumamos la necesidad
de ese conocimiento implica que estamos abiertos a romper
con los clichés usuales de responsabilizar exclusivamente a un
supuestamente monolitico Banco Mundial por las politicas na-
cionales de educacion.

Es urgente saber qué limites y qué posibilidades inexploradas
tiene ese encuentro entre el Banco Mundial, los gobiernos y las
sociedades de América Latina, porque de él seguiran surgiendo
las politicas educativas capaces de promover o bloquear el de-
sarrollo sustentable de nuestras sociedades. Asimismo, porque
quienes planteen alternativas deberan construir su propia via-
bilidad técnica, social y politica, en el seno de ese mismo espa-
cio de relaciones.

En este trabajo presentamos algunos rasgos del contexto
econémico global, indispensables para elaborar los sentidos
posibles de las nuevas politicas sociales, en el marco de la refor-
ma del Estado y del predominio del mercado. Argumentamos
que la banca de desarrollo propone aliviar la pobreza en formas
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que, de ser consecuentemente implementadas, contradicen su
objetivo de minimizar el gasto publico. Dentro de esto, cuestion-
amos la pretendida eficiencia de la focalizacion en la pobreza y
planteamos la necesidad de otro enfoque del desarrollo.

Sentidos posibles de la politica social

El sentido objetivo de las nuevas politicas sociales, mas alla de las
verdaderas intenciones o de su marketing, puede interpretarse
de tres formas principales:

1. Las politicas sociales estan dirigidas a continuar el proceso de
desarrollo humano que se dio a pesar del fallido proceso de
industrializacion y desarrollo econémico. Su consigna es in-
vertir los recursos publicos en la gente, asegurando que todos
tengan acceso a un minimo de educacion, salud, alimenta-
cién, saneamiento y refugio, condiciones éstas para aumen-
tar la esperanza de vida y tener una distribucion mas equi-
tativa de las oportunidades. Estas politicas no incluyen una
concepcién acerca de como lograr que el capital humano sea
algo mas que recurso barato para el capital, y de hecho lo-
gran la equidad a costa del empobrecimiento de los sectores
medios urbanos sin afectar a las capas de altos ingresos.

2. Las politicas sociales —ya sea por razones de equidad o de
calculo politico— estan dirigidas a compensar coyuntural-
mente los efectos de la revolucién tecnoldgica y econdmica
que caracteriza a la globalizacion. Son el complemento nec-
esario para asegurar la continuidad de la politica de ajuste
estructural, disefiado para liberar las fuerzas del mercado y
liquidar la cultura de derechos universales (entitlements) a
bienes y servicios basicos garantizados por el Estado. Al no
revertirse las tendencias regresivas del mercado, estas politi-
cas, pensadas como intervenciones coyunturales eficientes,
se vuelven politicas estructurales ineficientes, y transforman
la relacion entre politica, economia y sociedad, fomentan-
do el clientelismo politico. Inicialmente pensadas para los
afectados por la transicion, ahora se focalizan en los méas po-
bres. De hecho, la regulacion politica de los servicios basicos
subsiste, pero la lucha democrética por la ciudadania cede
ante la mercantilizacion de la politica.

3. Laspoliticas sociales, antes que para continuar o compensar,
estan pensadas para instrumentar la politica econdémica. Son
el caballo de Troya del mercado y el ajuste econdmico en
el mundo de la politica y la solidaridad social. Su principal
objetivo es reestructurar al gobierno, descentralizandolo a
la vez que reduciéndolo, dejando en manos de la competi-
tiva sociedad civil la asignacién de recursos, sin mediacién
estatal. Otro efecto principal es introyectar en las funciones
publicas los valores y criterios del mercado (la eficiencia
como criterio central, cada cual debe pagar por lo que
recibe, los agentes descentralizados deben competir por
recursos publicos en base a la eficiencia en la prestacion de
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servicios segun indicadores uniformes, etc.), dejando como
unico residuo de la solidaridad la beneficencia publica (re-
des de seguridad social) y preferentemente privada para los
miserables. Como consecuencia, el disefio de las politicas
sectoriales queda subordinado a las politicas del ajuste es-
tructural y entra en frecuente contradiccion con los obje-
tivos declarados.

Estos tres sentidos estan presentes, se entrelazan y a menudo
se confunden en el campo de accién, en el discurso técnico y
en el sentido comun de los actores educativos. En ese terreno
complejo es que debemos bregar por constituir un sentido pro-
gresivo de las politicas publicas. Esa busqueda colectiva se facil-
ita si comprendemos que la realidad de la politica social no esta
exenta de contradicciones ni mucho menos es la mera expresion
de la voluntad del mds poderoso, sino un emergente en el cual
pueden incidir la critica del discurso dominante y el plantea-
miento de alternativas superiores para la sociedad en su conjun-
to. Como consecuencia, las politicas sociales actuales resultan no
solo de la avasalladora iniciativa de las fuerzas inspiradas por el
nuevo conservadurismo de derecha, sino también de la ausen-
cia de iniciativa y del comportamiento defensivo por parte de
otras fuerzas sociales y politicas, lo que nos hace responsables
de ir mas alld de la denuncia estigmatizadora o la critica desde
la ideologfa.

Politicas sociales en el
contexto del mercado global

Los paises de América Latina pasan por un largo periodo de
transicion, marcado por la crisis del modelo de industrializacién
y por la declinacién del protagonismo de los actores nacionales
que impulsaban aquel modelo. La coyuntura estd marcada por
un proceso global de reforma del Estado y sus relaciones con la
sociedad y la economia, dirigido a instaurar el mercado mundial
como principal mecanismo de asignacion de recursos entre y
dentro de las naciones.

Algunas consecuencias de ese proceso son ya evidentes: la au-
tonomizacion y vertiginosa movilidad del capital financiero, la
polarizacion social, tanto en los paises del sur como en los del
norte’, y la creciente brecha entre Norte y Sur. Pero éste es un
proceso desigual. Mientras buena parte de las capas medias se
empobrecen, algunos sectores medios han pasado a ser ricos.
Del mismo modo, algunos paises de menor desarrollo han avan-
zado en la escala del crecimiento econdmico®. Contradictoria-
mente, aunque la tendencia media sea negativa, este resultado
desigual abre la expectativa de que algo puede hacerse, como
individuo, como sector social, 0 como pais, para evitar ser parte
de la degradacion general e incluso lograr un mayor desarrollo.

La consigna del éxito, para individuos, sectores sociales y paises,
no es la cooperacion o la solidaridad, sino triunfar en la compe-
tencia con los demés. Ser competitivos significa estar en capaci-
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dad de pasar las pruebas que plantea el mercado, respondiendo
rapida y eficientemente a sus cambios. A escala nacional, adver-
tidos del peligro de lograr apenas una competitividad perversa,
cortoplacista, basada en la degradaciéon del valor del trabajo,
del medio ambiente y de la calidad de vida, se especifica que
la competitividad debe ser “auténtica’, sustentable y basada en
inversiones en el capital humano?,

Habrfa, pues, margen para una accién voluntaria racional, y
aquellos que adopten las politicas correctas a tiempo tendran
mejores posibilidades de pasar el examen de las fuerzas supues-
tamente naturales, no voluntarias, del mercado. Se recomienda
serrealista, adaptarse a la naturaleza de las cosas, para sobreviviry
eventualmente prosperar. Segun este sentido comun, legitima-
dor de la revolucion neoliberal, cualquier intento de contraponer
fuerzas politicas o sociales a la fuerza arrasadora del mercado,
llevaria a resultados como los de la actual crisis de México, o de
las recientes crisis monetarias en Europa.

Siguiendo ese razonamiento, para competir, un pais debe atraer
capitales que inviertan en la produccién de bienes y servicios ex-
portables, con alta productividad, calidad y flexibilidad. Para esto
se recomienda cumplir las siguientes precondiciones:

* una oferta de fuerza de trabajo social y técnicamente flexible

« un complejo eficiente de servicios a la produccion, integra-
do al sistema global de redes de comunicaciény transporte,
de informacién y financieras

*  bajar los costos directos, principalmente salarios y servicios a
la produccién

*  bajar los costos indirectos, principalmente las cargas fiscales
usualmente requeridas para cubrir funciones de un Estado
ineficiente y/o sobreextendido en sus compromisos sociales

*  proteger los derechos de la propiedad y la ganancia priva-
das, no solo mediante leyes protectoras de las patentes, sino
minimizando la probabilidad tanto del estallido de graves
crisis sociales o econdmicas como de intervenciones arbi-
trarias del poder politico en la economia

*  demostrar la voluntad politica de mantener la estabilidad
macroeconémica que permita el célculo econdémico de las
inversiones alternativas

En América Latina, intentar lograr la competitividad por esta via
estd significando una revolucién cultural e institucional, que in-
cluye, entre otras reglas del “buen gobernante”:

«  desregular la economia, minimizando las barreras al comer-
cioy libre flujo de capitales

»  reducir al médximo los derechos (entitlements) no vinculados
a la competitividad, salvo los programas focalizados en los
sectores de pobreza extrema y una red de seguridad para
situaciones coyunturales de necesidad®.

*  sanearlas finanzas publicas, privatizando toda actividad que
pueda desarrollarse como negocio privado, reduciendo el



gasto social al minimo necesario para asegurar el acceso
de los sectores mas pobres a paquetes de servicios basicos
(agua, saneamiento, salud y educacion elementales), apli-
cando la recuperacion de costos por los servicios a todos
los usuarios que puedan pagar en dinero o en trabajo

*  descentralizar el Estado Nacional, pasando responsa-
bilidades sociales a las instancias de gobierno y a las co-
munidades locales

= invertir, conjuntamente con el capital privado, en una plata-
forma de infraestructura productiva que apoye al sector
moderno-exportador

*  proseguir una politica macroeconémica que mantenga la
estabilidad monetaria sin contravenir las indicaciones del
mercado y que garantice tanto el pago del servicio de la
deuda externa como el libre movimiento de los capitales y
Sus ganancias.

Todo esto se nos presenta como una receta técnica ante una
situacion objetiva inevitable. Pero la tecnocratizacién y despoliti-
zacion de la economia que esa presentacion sugiere es sélo
aparente.

Por un lado, las reformas institucionales son impuestas politica-
mente, por élites nacionales e internacionales, con la ayuda de
un discurso tedrico-ideoldgico que las presenta como la Unica
posibilidad real de acceder al crecimiento econémico y la estabi-
lidad sociopolitica, si es que no de meramente sobrevivir.

Por otro lado, el mercado real estd lejos de la utopfa neoliberal,
segun la cual el mercado libre tiene mecanismos de autorregu-
lacién por los cuales la busqueda competitiva del beneficio priva-
do conduce al dptimo social. Se alega que los precios mundiales
deben estar libres de intervencion politica estatal (desregulacion)
para guiar correctamente las decisiones econdmicas privadas y
poner a prueba su eficiencia en beneficio de todos. Sin embargo,
los gobiernos con fuerza politica en el escenario mundial siguen
ejerciendo su poder para influir sobre los mercados, y los niveles
de centralizacién del poder econémico, en particular del capi-
tal financiero, han llegado a niveles extraordinarios, alejandolos
cada vez mas de los supuestos de la concurrencia perfecta.

A la vez, y a pesar de indicadores claros del fracaso de sus ante-
riores propuestas y asesorias (como la deuda externa, que se ha
convertido en hipoteca eterna de estas sociedades), algunos or-
ganismos multilaterales han aumentado su capacidad de influir
sobre los gobiernos nacionales de paises en desarrollo.

El poder de los organismos multilaterales sobre los gobiernos de los
paises en desarrollo estd dado sélo marginalmente por su aporte
financiero (salvo posibles réditos espurios de los intermediarios). Lo
decisivo es su capacidad para incidir en las relaciones econémicas
internacionales (por ejemplo, vinculando el acceso al mercado de
capitales con la firma de acuerdos previos con el FMI o el Banco
Mundial, que imponen la politica econémica y los pardmetros de
la relacién Estado/sociedad: equilibrio fiscal, desregulacion, privati-
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zacion, descentralizacion). Esto da a los gobiernos que controlan
estos organismos un gran poder (leverage) con muy bajos costos,
al punto que, por ejemplo en Estados Unidos, se discute la conve-
niencia de pasar recursos de la ayuda externa (manejable mds di-
rectamente de manera politica) hacia los organismos multilaterales
que ese pais controla. Aportando (crecientemente bajo la forma de
créditos reembolsables a tasas de interés flotantes) menos del 5%
de los presupuestos estatales, se puede dirigir a control remoto sus
politicas. Pero para comandar ese 5%, que reorienta el 100% del
presupuesto publico, apenas si hace falta suscribir y pagar efectiva-
mente una proporcion muchisimo menor como parte del capital (en
el caso del Banco Mundial, jla proporcion entre los recursos que se
aportan y los que se orientan puede llegar a ser de 1.000 veces!). Pero
esa capacidad institucionalizada —presentada como responsabi-
lidad por mantener el orden econdmico mundial— que tienen los
gobiernos de los paises industrializados para incidir politicamente
en las relaciones econdmicas globales, no es todavia suficiente.

Esto se manifiesta dramdticamente cuando se apela al bloqueo
econdmico, un recurso también politico que, a pesar del fin de la
guerra Fria, se estd utilizando de manera frecuente. Desentraniar el
juego de estas presiones politicas externas no es tarea sencilla, pues
aqui intervienen desde conglomerados econdmicos hasta ONGs
ecologistas y movimientos de defensa de los derechos humanos.
Ejemplos recientes se refieren al respeto a los derechos de patentes,
la reduccidn de la proteccién nacional a ciertas ramas de la indus-
tria, la conservacion de ciertas especies animales o vegetales, el
cumplimiento de ciertas normas de la OIT relativas a las relaciones
de trabajo, o mds en general, de ciertos derechos humanos, la adop-
cion de determinadas instituciones politicas, o el cumplimiento de
tratados o resoluciones de la ONU, todo lo cual se aplica selectiva-
mente y en general con dobles estdndares’.

Por todo esto, ni los precios de mercado devienen de un puro
mecanismo de concurrencia perfecta, ni las sugerencias para re-
orientar las politicas publicas resultan de un puro didlogo desin-
teresado para buscar las mejores respuestas técnicas a objetivos
trascendentes compartidos. Asi como serfa poco clarificador
pensar que todo es producto de una confabulaciéon, también
serfa ingenuo ignorar la existencia de fuerzas organizadas y
proyectos de dominio, los que se refuerzan en la medida que se
aceptan pasivamente como algo natural.

Pero no se trata de un problema exterior a nuestras sociedades.
De hecho, estd generalizado en la regiéon un estilo elitista de
gestion publica. Es tipico que la intelligentsia gubernamental
haga tratos en la cUspide con las agencias internacionales o con
representantes de los gobiernos centrales, y realice un trabajo
especial para legitimar ex post facto aquellos arreglos. Paraddjica-
mente, parte de esta legitimaciéon puede consistir en dejar cir-
cular la idea de que los aspectos socialmente negativos de las
politicas publicas son impuestos desde afuera, minimizando
asf la responsabilidad de sus agentes nacionales. Asf, el FMI o el
Banco Mundial se han convertido en el enemigo para los sectores
maés afectados por las reformas econdmicas.
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En la creencia de que el Estado es ineficaz, y de que son factores
externos o naturales los que determinan la situacion de crisis social,
las mayorias nacionales vienen renunciando a la posibilidad de con-
trolar el mercado y defender sus posiciones econdmicas a través
del sistema politico. Por ello, los precios y las politicas, en ausen-
cia de una fuerza contrarrestante ejercida por las mayorias, reflejan
la correlacion de fuerzas regresivas en el concierto mundial.  En
esto, es fundamental tener presente que las mismas instancias con
capacidad para incidir en curso de los acontecimientos, ya sean los
organismos de Bretton Woods o los gobiernos de las principales
economias del norte, se encuentran a su vez crecientemente limi-
tadas por la fuerza del capital financiero, que representa la forma
mas abierta del poder estructural del capital mundial.

Cabe preguntarse si surgirdn causas contrarrestantes por las que
esas fuerzas van a tornarse en algiin momento favorables al desarro-
llo humano o a la democratizacion efectiva y no a la reproduccion
ampliada de la misma equivalentes configuraciones de poder.

Limites a la globalizacion
y propuestas de la banca de
desarrollo para superarlos

Como en toda época de transicion, faltan conocimientos que
permitan explicar y predecir con minima confiabilidad el mo-
vimiento de conjunto de la economia, sociedad y la politica.
El vacio de certidumbres se va llenando con hipdtesis mas o
menos apoyadas en algunas teorfas muy generales o en la ex-
trapolaciéon de las tendencias empiricas registradas.

Por ejemplo, es generalmente aceptada la hipétesis de que el re-
sultado previsible de ese juego libre de fuerzas se la exclusion de
masas inéditas de la poblacion mundial respecto a los beneficios
del desarrollo tecnoldgico que esas mismas fuerzas impulsan
aceleradamente®

Y aunque parece que el modo de desarrollo informacional®
no requerird por bastante tiempo contrarrestar por razones
econdmicas esas tendencias intrinsecas a la polarizacion vy la
exclusion social'™®, dos limites puede presentarse a su dindmica
de desarrollo globalizador, ambos provenientes de esferas no es-
trictamente economicas:

(1) Los desequilibrios ecoldgicos, desatados en la transicion en-
tre el modo industrialista y el informacional de desarrollo,
que pueden poner en riesgo no solo la sustentabilidad de la
economia mundial sino la de la especie humana misma;

(2) La agudizacion de los desbalances sociales, que erosionan
la estabilidad politica que requiere la nueva economia para
consolidarse a escala global.

Con respecto al segundo aspecto, el Banco Interamericano de
desarrollo realizé recientemente un evento donde se planted
con total transparencia el lado sociopolitico de la competitividad
sustentable:
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Las formas predatorias de explotacién econdmica son cada dia
menos viables. Sin la vigencia de una norma bdsica de equidad, el
tejido social se resiente y la intolerancia politica prospera, generdn-
dose un clima adverso a la inversidn.

En escenarios de baja equidad y de poca esperanza hay buenas
probabilidades que las presiones sociales se vuelvan intolerables y
obliguen a recurrir a una alta densidad de intervenciones y regu-
laciones para restablecer el equilibrio, originando situaciones y
ambientes de inestabilidad y de desconfianza publica. Desde este
punto de vista, la equidad del sistema sociopolitico condiciona indi-
rectamente la eficiencia de los mercados.

Es decir, la propia I6gica de una economia abierta de mercados su-
giere que la reforma social, asi concebida, mds que una secuela es
una condicion esencial de la eficiencia y viabilidad de la economia’.

Esto, que parece dicho para enfrentar las modalidades mas eco-
nomicistas del ajuste estructural, encuentra eco en el discurso del
Banco Mundial, que a partir de 1990 ha declarado que el ataque
a la pobreza es su objetivo principal, si bien lo presenta como
una cuestién primordialmente de equidad. Es mas, aunque el
Banco Mundial sostiene oficialmente que “el marco de institu-
ciones politicas y econdmicas es importante porque las politicas
para reducir la pobreza implican un trade-off, postula que dicho



trade-off no es principalmente entre crecimiento y reduccién de
la pobreza sino que especialmente en el corto plazo, es entre los
intereses de los pobres y los de los no pobres. Por eso afirma que su
estrategia jjes mds fdcil de ser adoptada en paises donde los pobres
participan en la toma de decisiones politicas y econémicas!!’?

Segun el banco, su estrategia tiene dos componentes:

(1) Promover el uso productivo del recurso mas abundante de
los pobres: el trabajo, mediante un eficiente crecimiento tra-
bajo-intensivo basado en apropiados incentivos de mercado,
infraestructura fisica, instituciones e innovacién tecnoldgica, y

2)  Proveer a los pobres servicios sociales basicos, en especial
salud primaria, planificacion familiar, nutricion y educacion
primaria’,

A esto se agregan transferencias a los absolutamente inalcan-

zables por ese tipo de crecimiento (los miserables, los enfermos

y los ancianos) y la ya mencionada red de seguridad para los

grupos mas vulnerables a los shocks que reducen el ingreso. Es im-

portante destacar que, en esta vision, el banco ve la inversion en

educacion como la mejor manera de aumentar los recursos de los

pobres {ibid, p. 3)."

Esta propuesta estratégica para atacar la pobreza explicarfa por
qué el Banco Mundial, usualmente centrado en la inversion en
infraestructura y en el crecimiento econémico, aparece cre-
cientemente como una agencia impulsora de la inversion en
sectores sociales y la reforma del conjunto de las politicas so-
ciales. ;Se trata de prevenir situaciones politicamente criticas —
tanto en las 17 megaciudades del mundo en desarrollo como
en sus regiones rurales sobrepobladas— que podrian poner en
peligro la sustentabilidad politica del ajuste estructural, visto por
el Banco Mundial, por el Fondo Monetario Internacional y por la
banca de desarrollo en general, como el camino para retomar el
crecimiento econdmico a escala global?'.

iComo lograr un crecimiento basado en tecnologfas trabajo-
intensivas cuando el modo informacional de desarrollo es justa-
mente un gran expulsor de fuerza de trabajo? En todo caso, hac-
erlo por medio de apropiados incentivos de mercado no puede
significar sino una baja pronunciada en los salarios y sus costos
indirectos.

iComo atender a esta explosiva situacion social y a la vez reducir
el gasto social del Estado? Se requiere no sélo usar mas eficiente-
mente los escasos recursos que el ajuste deja para la politica
social, focalizdndolos en los méas pobres, sino también extraer-
los de los no pobres, entendidos éstos como las clases medias
urbanas, que son presentadas —junto con los sectores corpo-
rativos histéricamente asociados al modelo industrializador (los
sindicatos y el empresariado nacional)— como los grupos privi-
legiados que en el pasado aprovecharon indebidamente de su
influencia sobre el Estado, llevandolo a la crisis al inflar la masa de
subsidios indiscriminados. Los trabajadores de América Latina,
desde los niveles pobres de ingreso hasta los medios, librados
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al mercado mundial de trabajo, deben renunciar a las leyes que
protegian, y competir, a la vez con los trabajadores baratos y méas
despojados de derechos humanos y los mds capacitados del
mundo, que estan ademas equipados con una infraestructura de
apoyo de punta. Por su parte, los empresarios latinoamericanos
que sobreviven como tales, perdido el mercado interno cautivo
por la proteccion estatal, deben competir o asociarse subordi-
nadamente con un capital global financieramente ultrasensible,
para el que minimas variaciones en la rentabilidad inducen al
cierre de actividades y a la migracion entre continentes.

La desocupacion abierta, el subempleo y la precarizacién del
trabajo, por un lado, y las oleadas de quiebras de pequefas y
medianas empresas (PyMES) y de micro-emprendimientos fami-
liares'®, por el otro, son indicadores cotidianos de la cara mas
regresiva de este estilo de desarrollo, que se pretende presentar
como la Unica forma de realizacion de la revolucién tecnolégica
contemporanea.

{Es eficiente la focalizacion
de la politica social?

Las nuevas politicas sociales se caracterizan por la expresion para
todos: salud, agua, saneamiento y educacién para todos. Pero no
empleo ni, por tanto, ingreso para todos. El empleo y los ingresos
sobrevendrian, eventualmente, por la capitalizacion que los po-
bres hagan de la inversion de servicios sociales que se dirige a
ellos (ya pocos se animan a anticipar un efecto de derrame por
el crecimiento de la economia en los paises del norte). En conse-
cuencia, tanto por razones de equidad como para promover el
desarrollo, el Estado debe intervenir para garantizar que quienes
no tengan el ingreso para proveerse de esos servicios en el mer-
cado (aquellos por debajo de las lineas de pobreza o de indigen-
cia) los reciban como servicio publico’.

Esta propuesta supone una transaccion no siempre evidente: el
“para todos” significa degradar el concepto mismo de salud, edu-
cacién o saneamiento, lo que se refleja en el adjetivo: "bésico’.

Se supone que quienes pueden adquirir la parte no bdsica de
€s0s servicios no estan interesados o quedan excluidos de ac-
ceder al paquete bésico por la via publica. Por ello, de hecho se
segmenta la poblacién en dos sectores:

*  los que sdlo tienen servicios basicos gratuitos o subsidiados
(los pobres), que tienden a ser de menor calidad,

* los que obtienen servicios mas amplios, totalmente a través
del mercado, incluyendo servicios “basicos” de mejor calidad.

Pero esta segmentacion tiene algunos problemas de eficacia, y
también de eficiencia. Asi, en algunos casos, para brindar una
cobertura total de un servicio bésico se deberfa, por razones tec-
noldgicas o sociales'® proveerlos a poblaciones heterogéneas a
partir de la misma fuente, con lo que la distribucion del gasto
social deberfa tomar otras formas.

OCTUBRE 2013



B POLITICAS EDUCATIVAS EL CONTEXTO DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS: GLOBALIZACION Y SENTIDO DE LA POLITICA SOCIAL

Por ejemplo, si en una ciudad debe haber una Unica red de agua y
alcantarillado, la discriminacion positiva no seré visible por el lado
del acceso (todos estaran conectados al mismo sistema) sino por
el de la recuperacion diferencial de los costos, proporcional a la
capacidad de pago de cada uno. Pero este mecanismo es pro-
blemdtico en servicios personales, como la salud, o los comedores
escolares, donde habrfa nifios con cupones y nifios con dinero, en
la misma o diferentes filas, algo que tiende a ser rechazado por los
mismos pobres, en particular los nuevos pobres'™.

Otro problema es que a lo largo de una vida se puede oscilar (cada
vez mas) alrededor de la linea de pobreza, lo que hace sumamente
complicado ajustar coyunturalmente el acceso a servicios publi-
cos (e.g.: cuando un usuario supera la linea de pobreza habrfa que
dejar de proveerle el servicio o pasar a cobrarlo a otro precio, y a
lainversa). Podemos imaginar los costos de administrar un sistema
de discriminacion como el que supone la focalizacion de los sub-
sidios seguin las fluctuantes capacidades de pago.

Por otro lado, la linea de pobreza, calculada en equivalentes de
ingreso, se convertiria en una franja discontinua, pues en cuan-
to alguien pasa hacia abajo de la linea sus condiciones de vida
dan un salto hacia arriba al tener acceso a varios paquetes de
servicios de los cuales estaria privado unos pesos mas arriba. En
otras palabras, quien tenga un ingreso monetario equivalente al
de la linea de pobreza mas el valor imputado de esos paquetes
de servicios estarfa igual o peor que quien esté en la linea de
pobreza®. Esto desestimularia trabajar para conseguir ingresos
en ese rango, en el cual estd una proporcién muy importante
de la sociedad, creando una discontinuidad moral entre pobreza
(dependiente de la beneficencia publica) y pobreza Il (auténo-
ma) aunque con niveles de vida material equivalentes®'. Nue-
vamente, cualquier intento de resolver esta contradiccién con
métodos sofisticados de control encareceria tremendamente la
gestion de los servicios.

Todas estas complicaciones (y costos) de los programas focali-
zados en la pobreza extrema no se justifican si todos deben ac-
ceder, via mercado o subsidio, al paquete minimo. Si ese fuera el
caso, lo mejor serfa una provisién comun a todos, eficiente y de
igual calidad, facilitando la prestacién, minimizando sus efectos
discriminatorios, bajando costos por la escala y recuperandolos
mediante el cobro de impuestos proporcionales al ingreso, con
niveles nulos de impuesto por debajo de la linea de pobreza.

Pero lo anterior no es valido si, en realidad, a niveles superiores
de ingreso lo que se obtiene no es un paquete ampliado, com-
puesto por el mismo paquete minimo (ahora pagado) mas otros
servicios, sino que se pasa a un paquete distinto, que no solo
incluye otros servicios sino que los servicios equivalentes a los
basicos son de otra calidad. Asi, por ejemplo, todos acceden a
la escuela primaria, pero hay escuelas primarias de calidad muy
distinta, diferencia que se oculta bajo la apariencia de un mismo
certificado nacional de aprobacién? . En tal caso, la apariencia
del para todos se desvanece y se hace evidente la dualizacion del
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modelo, donde un derecho pretendidamente universal es ejer-
cido realmente como ciudadano de primera si es via ingresos, y
como ciudadano de segunda, si es vfa la accion publica..

En esencia, la focalizacion puede terminar significando una redis-
tribucion de recursos publicos desde los sectores medios hacia
los pobres junto con una reduccion en la calidad y complejidad
de los servicios publicos. Pero ademés, visto dindmicamente, el
empobrecimiento subsecuente de los sectores medios bajos (y
no tan bajos) puede hacer que reentren como usuarios de ser-
vicios publicos (escuela, hospitales) cuya degradacion historica
por la crisis estatal los habfa impulsado a substituir por la oferta
privada. En efecto, la redistribucion (dejar de prestar servicios
subsidiados a sectores con ingresos monetarios por encima de
la linea de pobreza) reduce el ingreso real de amplias capas me-
dias bajas, y refuerza una dindmica regresiva que puede incluso
empuijarlas hacia abajo de la linea de pobreza, sin reducir efecti-
vamente su demanda por servicios publicos?.

El otro problema serio de esas propuestas de politica social es
que, contrariamente a sus objetivos, atan al Estado a un asisten-
cialismo de costos crecientes. Como lo demuestran los rebrotes
de tuberculosis, célera, o el analfabetismo funcional, las politicas
sectoriales de este tipo no resuelven la naturaleza reproductiva
de los problemas cuyos efectos compensan, por lo que no sélo
no son sustentables sino que requerirdn crecientes recursos
en el futuro®. La eficiencia en lograr objetivos de corto plazo
(balance fiscal), si se da, no necesariamente lleva a la eficiencia
en el cumplimiento de los objetivos de largo plazo (desarrollo
humano sustentable).

Necesidad de otras
aproximaciones al desarrollo

Se hace evidente que la discusién no puede estar centrada en
términos del ingreso y su distribucién como si fuera un juego
de suma cero. Hay que volver a plantear la cuestién olvidada de
coémo se usa el excedente, conectando directamente la llamada
inversién social con el incremento en la masa de ingreso real
disponible®. No es suficiente con ver la inversion social como
un mecanismo para lograr una mayor equidad en las oportuni-
dades, sino que hay que garantizar su efectividad para modificar
las vidas y expectativas de la poblacién®.

La concepcion que esté detras de la consigna invertir en la gente
es que, al tener mejor acceso a servicios basicos, los pobres ten-
drdn un mayor capital humano'y, por tanto, una mayor probabili-
dad de realizar trabajos productivos y de obtener un ingreso. Sin
embargo, en una economia de mercado, la efectivizarian de esa
capacidad depende del acceso a otros recursos (tierra, crédito,
tecnologfa, informacion, etc.) y de la organizacion socio-técnica
de los usos del excedente econdémico: de la estructura de las
inversiones de capital, de las tecnologias que desarrolla, de los
bienes y servicios que produce, etc.



En muchos paises el banco es la
principal fuente de asesoria en
politica educativa, y otras agencias
crecientemente siguen su liderazgo...
(Haddad, Carnoy et al., 1990, p. 37).

Al examinar como se usa el excedente, inmediatamente
aparecerd el tema de qué sectores se lo apropian y qué uso
hacen de él a partir de sus motivaciones o comportamientos
institucionalizados (publicos o privados). Esto lleva a la cuestion
del sistema econdmico vy las condiciones de legitimidad de la
libre apropiacion privada de los excedentes?.

En esta época de transicion también en el campo teodrico, de-
beremos revisar e integrar diversos nucleos conceptuales que
contribuyan a explicar los mecanismos de la competencia real
en esta economia global y su interaccion con los efectos y condi-
ciones econémicas resultantes de la imposicion de limites éticos
al funcionamiento del sistema. Desde una perspectiva utépica,
esos limites deberfan ser impuestos —al capital o a los consu-
midores—, mediante un Estado democraticamente controlado
por la sociedad.

En cambio, como mostraremos para el caso de la educacién, las
teorfas que orientan el disefio de las politicas econdmicas y so-
ciales parecen combinar una aplicaciéon acritica de las hipotesis
asociadas a la utopfa neoclédsica —que supone una competen-
cia perfecta—, con un crudo realismo politico, que meramente
acepta las condiciones politicas locales (ver nota 10). Pero esto es
asi solamente en apariencia.

Aunque serfa loable que los organismos multilaterales no con-
dicionen sus apoyos financieros (un estricto equilibrio fiscal, el
pago de la deuda, o una reforma agraria, o el cuidado de equi-
librios ecoldgicos)*que afecten la soberanfa de los gobiernos na-
cionales a los que prestan o asesoran, encontramos aqui dobles
estandares: mientras ciertas recomendaciones tienen el alcance
de dictatum, otras quedan como comentarios de pie de pagina
de los informes. Con respecto a las politicas macroeconémicas,
es sabido que tanto el FMI como el Banco Mundial ejercen pre-
siones fuertes para imponerlas a sus contrapartidas nacionales.
Con respecto a las politicas sociales, que podria pensarse tienen
relacion directa con la tarea de la clase politica local de construir
la legitimidad del sistema global, hay indicaciones de que la in-
terferencia puede ser también importante, pero sobre todo en
funcién de reducir y hacer mas eficiente el gasto publico. La ten-
dencia es a que el disefio de las politicas sociales quede también
subordinado al objetivo econémico de la competitividad.
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Pero al convertirse en una categorfa central y tan abarcadura de
las politicas publicas nacionales e internacionales, la competi-
tividad pierde su precision econémica y se vuelve un concepto
cuyo sentido es materia de reflexion. Segun qué concepto de
competitividad se adopte, resultaran mas eficientes unas u otras
politicas sociales (y econdmicas).

La experiencia del mismo mercado mundial viene mostrando
que la competitividad no se expresa sélo en el precio y por tanto
no depende sélo de bajar los costos de los insumos y de incenti-
var una alta productividad del trabajo, sino que tiene otros deter-
minantes fundamentales: calidad total, servicios al consumidor,
innovacion y creatividad, velocidad de adaptacion a mercados
cambiantes, todo lo cual remite no tanto al costo como a la cali-
dad de los recursos humanos y sistemas sociales involucrados en
su produccion. Pero esa calidad no puede lograrse sélo con la
vacunacion, nutricion y educacion basica de los hoy nifios, pues
estd a su vez asociada a las condiciones de reproduccion de sus
familias y comunidades, a la calidad de vida histérica y actual y
también a las expectativas de vida para el futuro. La calidad de
una sociedad, reflejada en la calidad de vida de los trabajadores,
familias y comunidades, se convierte asi en condicion para una
competitividad sustentable®.

La competitividad sustentable requiere una sociedad no polari-
zada, donde haya expectativas de continua mejoria en la calidad
de vida de los agentes econdémicos, la que no es independiente
de la calidad de vida de toda la poblacién con la que cohabitan
(medio ambiente, saneamiento, salud, congestionamiento, vio-
lencia, seqguridad, valores de solidaridad y cooperacion, identidad
cultural, valores democraticos, derechos ciudadanos, sistemas de
socializacién escolar, calidad de los medios masivos de comuni-
cacion, etc.). Esto se hace mas evidente si se ve la competitividad
como un fendmeno que debe ser estructural, transgeneracional.
El desarrollo humano no puede ser visto como resultado posible
de la competitividad, sino como condicién de ésta.

Por tal razén, las unidades de intervencién para poner en mar-
cha un proceso de competitividad autosustentada no deberfan
ser segmentos o estratos de individuos con bajo ingreso, sino co-
munidades heterogéneas completas, lo que supone un concepto
diverso del desarrollo y su vinculacion con las politicas sociales. La
vida de una comunidad demanda satisfactores que pueden ser
obtenidos a través del ingreso en el mercado, a través de la pro-
vision publica o mediante formas comunitarias no mercantiles, in-
tra o Inter unidades domésticas familiares. Cualquier intento serio
de promover el desarrollo deberia fomentar todas y cada una de
estas modalidades complementarias de produccion.

Pero la vision que predomina en la intelligentsia internacional es
que la forma mercantil es siempre la mejor, y que las otras vari-
antes son remediales, para los casos (vistos como excepcionales)
de mal funcionamiento del mercado. Es mas, cuando se trata
de bienes o servicios semipublicos como la educacién, en que
se admite que el mercado no resuelve la satisfacciéon de necesi-
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dades consideradas como bésicas, las propuestas de reforma in-
stitucional implican una introyeccién de los valores y pautas del
mercado en el interior de la gestion publica.

Los flancos de las propuestas de politica social prevalecientes
pueden ser atribuidos a debilidades tedrico-metodoldgicas inad-
vertidas, o bien a que deben cumplir con el objetivo no confes-
able de justificar politicas predefinidas. En todo caso, su no recti-
ficacién puede ser causa de penurias adicionales y de la pérdida
de posibilidades de desarrollo.

Notas

Economista e investigador argentino. Actualmente es investigador-docente
titular y director del Instituto Conurbano de la Universidad Nacional General
Sarmiento de Buenos Aires. Revista Educacion y Cultura, No. 55, noviembre,
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requerir, por su propia dindmica econémica, una ampliacion del mercado in-
terno, lo que posibilitaba alianzas e intervenciones extraecondmicas alrededor
de politicas redistribucionistas. En un mercado global, el concepto mismo
de mercado interno pierde sentido y posibilidades, y, con el amplio mercado
que abren las economias en transicion del socialismo, todavia no se anticipa
la necesidad econémica de integrar a los excluidos.
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BID-PNUD, Reforma social y pobreza. Hacia una agenda integrada de desarrollo,
Washington, D.C., 1993, Pags. 18-19.

World Bank (1990), op. Cit,, incluso se afirma que ‘cuando puede hacerse, la
redistribucién de tierras debe ser firmemente apoyada. Pero los obstaculos
politicos a tales reformas son grandes’, ibid., Pags. 3.

World Bank, 1990, op. cit., Pag. 138.

“Para nosotros, no hay mayor prioridad en América Latina que la educacion.
Entre 1987 y 1992, nuestro programa anual de préstamos para la educacién
en América Latina y el Caribe aumento de 85 a 780 millones de dolares, y
anticipamos otro incremente hasta 1.000 millones en 1994". (presentacion
de Mr. Shahid Husain, Vicepresidente del Banco Mundial para América Latina
y el Caribe, en la quinta reunion del comité regional intergubernamental del
proyecto principal de educacion para América Latina y el Caribe, realizada en
Santiago de Chile entre el 8 y el 11 de Junio de 1993).

Como lo cita otro documento del mismo banco, se ha concluido que‘la pobreza
urbana se convertird en el problema mas importante y mas explosivo del siglo
préximo desde el punto de vista politico’, Banco Mundial, politica urbana y
desarrollo econémico: un programa para el decenio de 1990, Washington DC,
1991, Pag. 5.

Para dar una idea de la magnitud del fendmeno, en el caso de Argentina, la
tasa de desempleo abierto es ya la mds alta de su historia, y la Unién Industrial
Argentina acaba de manifestar su alarma por el cierre de 30.000 negocios en
el primer cuarto del afo 1995,Latin American Economy and Business, Londres,
junio 1995.

En el planteamiento de estas concepciones ha sido fundamental el papel del
programa de las Naciones Unidas para el desarrollo (PNUD), en cuyo seno se
producen los informes anuales sobre desarrollo humano, concepto que se
autopresenta como nuevo paradigma de desarrollo. Sin embargo, para conver-
tirse en paradigmatico, deberd poder encarnarse en las fuerzas del desarrollo
real, algo que requeriria modificar la naturaleza del modo de desarrollo que
surge de la globalizacion del mercado. Para un andlisis de esa propuesta y
sus derivaciones en la educacion, ver José Luis Coraggio, desarrollo humano,
economia popular y educacion, AIQUE-IDEAS, Buenos Aires, 1995, y editora
Cortez, Sao Paulo (en prensa). Ver también: informe de desarrollo humano,
(1990, 1991, 1992, 1993, 1994), PNUD, New York.

Por la légica de los ecosistemas o de las redes de infraestructura, o por los
costos politicos de una segregacién abierta.

Ver Alberto Minujin y Gabriel Kessler, la nueva pobreza en la Argentina, Editorial
Planeta, Bueno Aires, 1995.

El ancho de esa franja no es deleznable. Segun estimaciones del documento
presentado al Banco Internacional de Desarrollo (op. cit, P4g. 55), en América
Latina la linea de indigencia esta en los365 ddlares y la pobreza en los 730
dolares anuales. Dado que el20% mas pobre de la poblacion tiene ingresos
menores alos 196 dolares anuales, habria que hacer un gasto social en servicios
focalizados que duplique eses nivel para llevarlos por encima de la indigencia
y que lo cuadruplique para llevarlos por encima de la linea de pobreza.

Claro que quienes estan en situacion de pobreza | estarfan igualmente incen-
tivados a pasar a la situacion de pobreza Il, si tienen la expectativa de acceder
desde alli a niveles superiores de ingreso. Pero esto supone unateoria dindmica
del ingreso (y del capital humano), donde, alcanzadas ciertas capacidades
para ganar ingresos, se puede acceder a niveles aun superiores con mayor
probabilidad. Sin embargo, esto no es lo que registra la experiencia popular
reciente, siendo los sectores medios los mas golpeados relativamente por la
crisis, tanto por el redisefio de las politicas sociales que venimos analizando,
como por la drastica desvalorizacién de su capital humano producida por la
revolucién tecnolégica.

Esto es algo que, aigualdad de otras condiciones, se agravara por la descen-
tralizacién del sistema educativo, que permitira un proceso de diferenciacion
curricular, de recursos, etc. Mucho mas pronunciado. Corregir esto requiere
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invertir recursos publicos adicionales en apoyar a las escuelas con peores
condiciones, como en el caso del programa de las 900 escuelas en Chile. Ver
Viviana Galdames, El programa de las 900 escuelas. Una experiencia Chilena,
boletin del proyecto principal de educacién en América Latina el Caribe, No.
32,Unesco/Orealc, Santiago de Chile, diciembre de 1993, Pag. 12-17.

La ideologia dominante afirmaria que, por el contrario, la nueva situacion
serd un desafio que desarrollara la creatividad y las energias adormecidas
por el redistribucionismo indiscriminado del Estado. Siendo esto cierto para
muchos individuos, el resultado social esta en buena medida determinado por
las posibilidades de conjunto, cuyos limites puede preverse que impondran
un proceso darwiniano de seleccién social. Asi, los programas para impulsar
los microemprendimientos registran una altisima tasa de ‘mortalidad” de sus
beneficiarios, sencillamente porque no hay suficiente mercado ni créditos para
més de los que sobrevive.

Para un andlisis de esta cuestion y algunas propuestas alternativas, ver José
Luis Coraggio, Economia urbana: la perspectiva popular, Fondo de Cultura
Econdmica, México (de proxima aparicion).

Dada la definicion de excedente econémico, el gasto en servicios basicos no
es estrictamente una inversién de excedente, sino otra forma de reproducir
las capacidades elementales de trabajo de la poblaciéon (consumo colectivo,
gestionado por el Estado).

Esto fue explicitamente reconocido, para la educacién, en el documento
preparado para la conferencia mundial sobre educacién para todos, por la
Comision Interinstitucional de la cual forma parte el Banco Mundial. Alli se dice:
El gobiernoy el sector privado deben instituir las normas, incentivos y medidas de
apoyo adecuadas que fomenten una mayor demanda de mano de obra preparada
yuna utilizacién mds eficaz de esta. .. actividades tan diversas como la fijacién de
precios en la agricultura, la participacién politica, la reglamentacion de las empre-
sas, las prdcticas culturales, y el desarrollo de infraestructuras, pueden contribuir
a determinar la utilidad de la educacidn recibida. PNUD/Unesco/Unicef/Banco
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Mundial, satisfaccion de las necesidades bésicas de aprendizaje: una vision
para el decenio de 1990, documento de referencia de la conferencia mundial
sobre educacién para todos, Jomtien, 5-9 marzo de 1990, Pag. 39.

Aqui seria poco Util regresar a una teoria del valor del trabajo y la explotacién,
pues si se sostiene que solo el trabajo genera valor en esta época, se llegaria
a paradojas como que un 25% de la poblacion generay deberfa apropiarse de
todo elvalor. Por otro lado, fendmenos relativamente recientes, como el peso
de los fondos de pensién en los mercados de capitales y la extrema fluidez de
las relaciones entre accionistas y empresas en los mercados financieros, hacen
necesario actualizar las propuestas tradicionales al respecto.

Como respuesta a la interferencia con la soberania nacional que suponen
los condicionamientos al crédito o al comercio, por razones de intereses
particulares de grupos o paises del norte, puede surgir la idea de generalizar
este tipo de intervenciones extendiéndolas a objetivos de desarrollo humano.
Esto estd de hecho siendo utilizado por organizaciones ecologistas que abogan
por determinadas especies, 0 por quienes abogan por los derechos humanos.
Recientemente se ha planteado, desde América Latina, que se condicionen
los créditos y la ayuda internacional al mejoramiento de indicadores de desar-
rollo humano. (Cecilia Lopez M. et al., Desarrollo humano, informe 1993. Una
perspectiva Latinoamericana, consenso, Bogotd, mayo de 1993). Estas propu-
estas deben ser sopesadas con mucho cuidado, pues son de doble filo, y no
deberian proponerse nuevas relaciones estructurales a partir de situaciones
coyunturales, como que, por ejemplo, ciertas politicas impulsadas por un
organismo internacional pueden ser mas progresivas que las defendidas por
los poderes nacionales.

Esto no se limita al personal de gerencia o disefio de una empresa, sino que
abarca todos los niveles, el del empacador o el transportista que innovan per-
mitiendo una reduccién del tiempo o un aumento de la calidad del producto
que se entrega, o el del maestro que experimenta nuevos encuadres para una
mejor relacion ensefianza — aprendizaje en la escuela publica.
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Organizacion mercantil y privatizacion
de la educacion. La mano dura de la ley

Jairo Estrada’

Fotografia - Prensa FECODE

La fase actual de la politica neoliberal-neoinstitucional se encuentra también la intencién

del espectdculo: la necesidad de producir resultados inmediatos y de impacto social. Aumento
en la cobertura, mejoramiento de la calidad, recomposicion de la estructura ocupacional del
magisterio, incluido el cambio generacional forzado. Al mismo tiempo, sin embargo, se asiste
al debilitamiento estratégico —con amenaza de extincion- de un haber social de la mayor

trascendencia: la educacion publica estatal.

Durante los Ultimos afos se ha asistido a la consolidacion del
proyecto neoliberal para la educacion publica en nuestro pafs.
De ello da cuenta, principalmente el nuevo marco juridico e in-
stitucional °de la educacion basica y media. La politica educativa
fue traducida de manera casi perfecta al lenguaje del derecho.
De esa forma fue dotada con el don de la legalidad. EI nuevo
concepto de financiacion basados en la demanda y las tenden-
cias de privatizacion aparecen ahora como “mandato de ley”y
como “reglas de juego” redisefiadas para mejorar la cobertura y
la calidad de la educacion en Colombia.
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En realidad, se ha puesto en marcha una gran ofensiva contra
el derecho a la educacion de los nifios, nifias y jovenes y se han
sentado las bases para convertir ese derecho en una mercancia.
De ello dan cuenta, precisamente, la marcada influencia de los
aspectos econdmicos y financieros en el disefio de la politica
educativa y del nuevo ordenamiento institucional, y el hecho de
que las consideraciones culturales y pedagdgicas han quedado
relegadas en buena medida a un segundo plano. El debate que
se ha desplegado en torno a los problemas de la calidad de la
educacion, en especial en relacién con la cuestion de las llama-



das competencias basicas, también ha estado preso por las de-
terminaciones econdmicas y financieras, y por un concepto de
calidad en cuanto atributo a ser medido de acuerdo a lo propio
de cualquier forma mercantil.

Los antecedentes

Los disefos neoliberales de la politica educativa, asi como su
implantacion reciente, no se circunscriben desde luego a la
administracion Pastrana. En sentido estricto, debe tenerse en
cuenta que, desde inicios de la década de los noventa, a partir
de la relectura hecha por organismos de regulacion suprana-
cional como el Banco Mundial sobre el papel de la educacion en
el proceso de globalizacion capitalista, se habian formulado las
bases de los nuevos lineamientos de la politica educativa tanto
en lo referente a sus funciones como a los esquemas de finan-
ciacion. Desde entonces ya se apreciaba una orientacion hacia
las llamadas competencias bésicas y los modelos de financiacion
basados en la demanda, y se consideraba la conveniencia en
torno institucional adecuado a esos propdsitos. Por ese entorno,
se comprendia la organizacion de la educacion de acuerdo con
la 16gica del mercado educativo abastecido con dineros publi-
cos. En ese sentido, los nuevos conceptos de politica educativa
se mostraban como desarrollos de las politicas del “Consenso de
Washington’, que justamente proveian avanzar hacia la desregu-
larizacion de las economias y el fortalecimiento de los mercados.
Nuestro pafs, no escapd desde luego a esa tendencia.

Alinicio de la década pasada, culminado el proceso constituyente
y adelantados algunos de sus desarrollos legales, especialmente
con la expedicion de la ley de distribucion de recursos y de las
competencias (Ley 60 de 1993) y de la Ley General de Educacion
(Ley 115 de 1994), y contemplado el ordenamiento regulatorio
de la profesién docente (Decreto 2277 de 1979), se cerrd el ciclo
de construccién de un ordenamiento juridico institucional que
parecia favorecer el desarrollo de la educacion pais.

La Constitucion de 1991 reforzd el concepto de la educacion
como derecho fundamental y ordend la disposicién creciente de
recursos para su financiacion, con la conformacion de un régimen
de transferencias automaticas, como porcentaje de los ingresos
corrientes de la nacién, con destinacion especifica, hacia los en-
tes territoriales. Por esa vfa, la politica educativa qued¢ articulada
ademds a la tendencia del proceso de descentralizacion. La Ley
60 de 1993 definié la materia de las competencias, mantuvo una
nocién de responsabilidad estatal en manos del gobierno cen-
tral, establecio reglas de juego precisas para la distribucion de los
recursos e incluyd cldusulas protectoras frente a las tendencias a
la privatizacion que ya invadian otros campos de la vida social y
econdmica del pais, en el marco del mal llamado proceso de aper-
tura econdémica y de modernizacion del Estado. Con la Ley 115
de 1994 se avanzo en la definicion de un proyecto educativo na-
cional, se consolidd la nocion de autonomia escolar y se sentaron
las bases para reforzar el discurso y las practicas pedagdgicas.
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Al mismo tiempo, empero, ese mismo ordenamiento juridico e
institucional comprendia aspectos, que hoy pueden ser caracter-
izados como antecedentes de las recientes transformaciones ne-
oliberales-neoinstitucionales. La normatividad constitucional y
legal sobre financiacion de la educacion, al tiempo que por la via
del situado fiscal garantizaba la financiaciéon de la oferta publica
educativa, incorpord a través de los recursos provenientes de
las participaciones municipales en los ingresos corrientes de la
nacién componentes de financiacién basados en la demanda.
El nuevo ordenamiento institucional contribuyd a una doble
comprensién de la educacion: como derecho y como servicio.
La Ley 60 de 1993 contempld situaciones excepcionales para la
contratacién de la prestacion del servicio educativo con entidades
privadas; 1a Ley 115 de 1994 reforzé el concepto de educacion
como servicio y, mediante interpretaciones amafadas de la no-
cion de proyecto educativo institucional, condujo en muchos ca-
sos a la escuela a los escenarios de la gerencia de recursos, antes
que el desarrollo de proyectos polftico-pedagdgicos.

El ordenamiento juridico e institucional se mostré como lo que
es: la expresion del balance politico y de las relaciones de poder
en un momento y un contexto histérico determinado. Las bon-
dades de los disefos institucionales de inicios de los noventa,
estaban llamadas a sucumbir frente a los embates de la época. El
pais estaba alineado con los politicos neoliberales del Consenso
de Washington. Estas estaban en marcha con anterioridad incluso
al ordenamiento constitucional de 1991. El proyecto politico del
neoliberalismo se habfa concretado desde fines de la adminis-
tracion Barco con el Plan de modernizacion de la economia colom-
biana y habia adquirido cuerpo con las reformas estructurales
de la apertura econdmica y de la modernizacién del Estado del
presidente Gaviria. Su plan de Apertura Educativa ya anunciaba
los evos enfoques de la politica educativa, propios de la nueva
fase de la dominacion y la acumulacion capitalistas. Aumento de
cobertura, mejoramiento de la calidad, habilidades y destrezas
minimas para un mercado ahora globalizado, empezaron a hacer
parte de la politica y del lenguaje, y se incorporaron como com-
ponentes de un discurso que apareceria de manera recurrente a
lo largo de la ultima década.

Las politicas del Salto Social, incluido el Salto Educativo, fueron
comprendidas equivocadamente como el fin del neoliberalismo.
Se abrid paso la ilusion del neoestructuralismo que pronto se en-
terraria con la llamada crisis politica que se desaté a raiz de la
financiacion de la campana del presidente Samper con dineros
del narcotréfico. La debilidad politica manifiesta de esa adminis-
tracion le permitié a los maestros lograr incrementos salariales
—durante tres afos consecutivos- significativamente superiores
a los aumentos de los demds servidores publicos. Tales incre-
mentos fueron transados a cambio de las demandas por salario
profesional, que el magisterio habfa disefado de tiempo atras y
que respondian a un concepto mas integral, que superaba una
vision puramente econémica de la remuneraciéon. Durante esta
administracion se cred —por via legal- una fuente adicional de fi-

OCTUBRE 2013



B POLITICAS EDUCATIVAS ORGANIZACION MERCANTILY PRIVATIZACION DE LA EDUCACION

nanciacion de la educacion publica, encaminada principalmente
a cubrir el déficit que arrastraba el esquema constitucional y de
la Ley 60 de 1993; el Fondo Educativo de Compensacion, el cual
se convertirfa en la practica en una transferencia complementa-
ria para la educacion.

Al tiempo que se dispusieron mayores recursos y se incremento
el gasto educativo, se inici¢ ya durante esta administracion —de
manera paraddjica, aparentemente- la discusion y se autorizd
la contratacion de créditos multilaterales para financiar el pro-
grama del Nuevo estatuto escolar, iniciado luego durante la ad-
ministracion Pastrana. Durante el gobierno de Samper se crearon
las condiciones de disefo de politica que, posteriormente, en
el siguiente cuatrienio, se traducirfan en normatividad positiva
y habrian de constituir el nuevo marco juridico-institucional.
En especial, me refiero al informe final de la Comision de racio-
nalizacién del gasto publico y de las finanzas publicas, el sanea-
miento fiscal. Un compromiso de la sociedad, publicado en 1977.
Alli quedd definido, por si atin quedaban dudas, que el camino a
transitar por la educacién publica en Colombia, era el mismo de
los demas sectores de la economia y de la nueva organizacion
social: mercantilizacion y privatizacion.

La politica de Pastrana

Si'la educacioén publica habia logrado salir relativa y, como se ha
visto, aparentemente ilesa de las reformas neoliberales de los no-
venta, ello habia ocurrido en buena medida merced a la fuerza
politica y social del magisterio colombiano. No de otra manera
se explica por qué en otros sectores de la actividad econdémica
y social, para ese momento, ya estaba cerrado el ciclo de pri-
vatizaciones y de organizacion de esos sectores de acuerdo con
las reglas del mercado. La propuesta de Alberto Alesina (2000)
de romperle el espinazo a FECOFE como condicién para una
profundizacion de la politica neoliberal-neointitucional tenia la
mayor significacion y sintetizaba en la forma de consigna una
aspiracion ya expresaba previamente por varios tecndcratas
neoliberales. iSi no habia sido posible pescar el pez, se imponia
quitarle el agua! La politica educativa de la administracion Pas-
trana se encaminarfa en esa direccion. Independientemente
de valoraciones puntuales sobre la politica de Fecode y de sus
desgastantes conflictos internos, lo cierto es que se estaba en
presencia de uno de los Ultimos bastiones del movimiento social
y sindical organizado; con incapacidad de seduccion a la mo-
vilizacion de otros sectores sociales; pieza clave de la resisten-
cia y de la intencion de construccion de alternativa frente a las
politicas neoliberales. A ese movimiento habia que derrotarlo
para cerrar otro ciclo de disciplinamiento y de control social por
la via del mercado.

Para entonces (1998), se avizoraban las tendencias a las crisis
y los nefastos efectos sobre la economia y la poblacién de las
politicas neoliberales. En especial, la politica de crecimiento al
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debe, estimulada durante buena parte de la década de los no-
venta, habia mostrado sus limites; cafa la actividad econémica,
se incrementaba el desempleo y la pobreza, el endeudamiento
de empresas, hogares y sobre todo del Estado, tanto en el or-
den nacional, como a nivel territorial, se volvia insostenible. El
conflicto social y politico armado continuaba extendiéndose y
profundizdndose, pese a las perspectivas de las conversaciones
de paz. En ese marco, la decision politica del Estado consistio
en acentuar la politica neoliberal, pues —de manera cinica- la
situacion de crisis se explicaba a partir de un concepto de refor-
mas inacabadas o aplazadas. Se anuncié entonces, por parte del
Ministro de Hacienday Crédito Publico, Juan Camilo Restrepo, la
segunda ola de reformas (neoliberales).

Todo el engranaje se puso en marcha a través del Plan de De-
sarrollo Cambio para construir la paz. Su lectura permite claridad
sobre la dimension de las transformaciones que por via legal se
pretendian introducir. En especial, el capitulo relacionado con la
educacion publica era suficientemente ilustrativo: se retomo el
debate de la racionalizacion del gasto, se incorporé un redisefio
de la descentralizacion educativa y de la financiacién basada en
la demanda, se propuso la figura del Nuevo colegio, se estimulaba
la contratacion privada del servicio educativo y, sobre todo, se
buscaba flexibilizar al magisterio y enterrar su estatuto docente.
El plan produjo movilizacion social de resistencia de mucha sig-
nificacion; pudo ser incluso morigerado en sus pretensiones. Sus
aspectos gruesos, no obstante, incluidos los del sector educativo,
lograron prosperar gracias a un Congreso que mayoritariamente,
como todos los de la historia del pafs, ha estado plegado a los
intereses de los poderosos. El Plan se cayd dos veces consecuti-
vas, primero como ley (Ley 508 de 1999) y luego como decreto
(Decreto 955 de 2000), atrapado en las formalidades del orde-
namiento juridico. Pero como bien lo sefalé el director del De-
partamento Nacional de Planeacién, en una clara demostracion
de que el gjercicio de la politica no se agota en el derecho, ha
caido el plan legal, pero continda el plan mental.

Y, en efecto, continud. A través de las leyes anuales de presu-
puesto, desde 1999 se inicio la aplicacion de los convenios de de-
sempenio, impuestos por el gobierno central a los departamentos
como parte de la politica de ajuste territorial. En tales convenios
estaba la base de los planes de reorganizacion educativa, que pos-
teriormente darian origen al “Plan de reorganizacién del sector
educativo 2001-2003" Con dineros den Banco Interamericano de
Desarrollo, se inici¢ en el afio 2000, en cinco departamentos, el
programa piloto del nuevo sistema escolar. De esta forma, no
por el camino expedito del fracasado intento del plan de desa-
rrollo, sino a través de atajos, se iban consolidando las bases de
los nuevos componentes de la politica neoliberal: organizacion
mercantil, privatizacion y flexibilizacion laboral. Mucho antes de
la aprobacion del Acto Legislativo 01 de 2001 y de la Ley 715 del
mismo afo, ya estaba en marcha un primer ciclo de racionali-
zacion de la planta docente y de sensibilizacién y disciplinamien-



to del magisterio frente a las nuevas politicas, a través de cierres
y fusiones de instituciones educativas; asi mismo, la difusion
apologética de la escuela como empresa e instancia de gestidn
auténoma de recursos.

Estas nuevas configuraciones de la politica educativa, si bien per-
mitian avanzar en los propositos de la politica neoliberal, posefan
un limite: se desenvolvian todavia dentro del régimen de trans-
ferencias emanado de la Constitucion de 1991. La estrategia
neoliberal, requeria entonces introducir, como marco global
de su politica, un cambio sustancial en las reglas de juego ex-
istentes respecto de la asignacion de recursos y de la distribucion
de competencias, que la nacion transferia a todos los entes ter-
ritoriales. Tal proposito se concretaria con la presentaciéon del
proyecto del Acto Legislativo 012 de 2000.

Entre tanto, la mayoria de las propuestas de la Comisién de
racionalizacién del gasto publico y de las finanzas publicas se
hacfan realidad. Un paso determinante lo constituyo el acuerdo
extendido por el gobierno de Pastrana con el Fondo Monetario
Internacional en el segundo semestre de 1999. En adelante, se
asistirfa al entierro del régimen de 1991, por cuanto la politica de
financiacion de la educcidn quedaria sujeta a los dictémenes de
la politica de agjuste fiscal. En el acuerdo con el FMI se sefialaba: £/
mds importante de los esfuerzos para controlar el gasto publico en el
mediano plazo es el acto legislativo (enmienda constitucional) que
fue presentado al Congreso en noviembre de 1999 con el propdsito
de mantener constante en términos reales el valor de los fondos que
se transferian a los gobiernos locales bajo los acuerdos de partici-
pacion en los ingresos corrientes de la nacion.

Pese a laimportante movilizacion y resistencia social, el gobierno
de Pastrana logré sacar adelante la reforma constitucional. Con
el Acto Legislativo 01 del 2001 se impuso la vision de la tecno-
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cracia liberal, que veia en el régimen de transferencias una de las
causas del déficit fiscal en Colombia. En realidad, con tal reforma,
una vez mas, se soslayaba la cuestion fundamental: el escandalo-
so endeudamiento publico y su servicio, que en forma creciente
absorbia mas recursos de presupuesto (40%). En ese sentido, con
el Acto Legislativo se buscaba mds bien garantizar condiciones
para continuar con la politica de financiacion del Estado por la
via del endeudamiento, esto es, cubrir puntualmente el pago del
servicio de la deuda, para obtener mas recursos de endeudami-
ento. En ese ciclo diabdlico quedan atrapados los recursos del
ahorro fiscal, del que hablara en su momento el ministro de Ha-
cienda y Crédito Publico, Juan Manuel Santos. Tales recursos, es-
timados para el largo periodo de transicion del acto legislativo,
superan con creces la suma de seis billones de pesos.

La expropiaciéon a la sociedad de recursos para la educacion
publica se hizo posible en tanto, con el Acto Legislativo, se de-
sataron las transferencias de los ingresos corrientes de la nacion
y se les puso a crecer de acuerdo a la tasa de inflacién adicio-
nada en unos puntos. Descontando el crecimiento poblacional,
el incremento real serd pirrico. En realidad, las transferencias
quedan practicamente congeladas a futuro a nivel del 2001. La
contrarreforma se completd con la constitucionalizacion de cri-
terios de asignacion de recursos basados en la financiacion de la
demanda (poblacion atendida y por atender, reparto entre po-
blacién urbana y rural, eficiencia fiscal y administrativa, pobreza)
y, por esa via, mediante el debilitamiento del cardcter concur-
rente del régimen de competencias.

Con la reforma constitucional quedaron sentadas las bases para,
a través de desarrollos legales y reglamentarios, la nueva arqui-
tectura de la politica educativa en Colombia, y materializar la
visién de la tecnocracia neoliberal: los recursos de que el Estado

Fotografia - Prensa FECODE
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dispone son por demds suficientes, sélo que son mal administrados.
La condicién para viabilizar esa férmula mdgica se encuentra en
la reduccion del costo docente y en la introduccion de pardme-
tros técnicos (por ejemplo, nimero de alumnos por maestro, o en
la definicién de la asignacion por estudiante).

La expedicion de la Ley 715 de 2001 y de sus decretos reglamen-
tarios han representado el cierre de una fase importante de la
politica neoliberal-neoinstitucional para la educacién publica:
la creacion de un marco juridico-institucional desde el cual
serd posible, con el fundamento ahora en el imperio de la ley,
transformar radicalmente el escenario de la educacion publica
en Colombia. La ley profundiza un concepto neoliberal de la de-
scentralizacion, pues concentra de forma autoritaria las defini-
ciones y decisiones de politica educativa en el gobierno central
al tiempo que limita la autonomia de los entes territoriales y los
reduce a agentes gestores de su politica; traslada a los entes ter-
ritoriales mas competencias con menos recursos; estimula un
concepto empresarial de institucion escolar que provoca la au-
tonomia financiera y la cofinanciacion; propicia un concepto de
distribucion de recursos de acuerdo con las reglas del mercado
y erige la competencia por los recursos en principio rector de la
actividad educativa; fomenta la contrataciéon privada y a través
de variadas modalidades; y refuerza la sujecion del sistema edu-
cativo a los dictdmenes de la politica macroeconémica, especial-
mente a través de la flexibilizacion del magisterio.

En el nuevo marco juridico institucional se expresan descarnada-
mente los fundamentos de la politica educativa: Mercantilizacion,
privatizacion y flexibilizacién laboral. En el libreto de la politica
neoliberal-neoinconstitucional, los afios que vienen serdn los
de construccién de un mercado de la educacién publica con
dineros publicos mediante la materializacién de los propésitos
establecidos en la normatividad. Debilitamiento estratégico de
las instituciones escolares del Estado, fomento a las eufemistica-
mente denominada instituciones no estatales, precarizaciéon del
trabajo docente. De eso dan cuenta los proyectos de la nueva
administracion.,

La“Revolucion Educativa”

La Revolucion Educativa del presidente Uribe Vélez apunta a pro-
fundizar la vision mercantil de la educacion y fortalecer las ten-
dencias a la privatizacion y a la flexibilizacion del magisterio. Para
ello cuenta con el marco juridico e institucional adecuado, legado
por la administracion de Pastrana, al cual se le agregara la consoli-
dacién de una vision mas burocratico-autoritaria del Estado, acom-
pafada de politicas corporativas, con las que se buscara dar legi-
timidad al conjunto de la politica. Para el propdsito de aumentar
la cobertura educativa en 1.500.000 cupos (sobre el cual descansa
al parecer uno de los ejes de la politica educativa), se dispone de
los instrumentos dejados por la Ley 715: la asignacion basada en la
demanda (“se pagara por estudiante atendido”) y la posibilidad de
contratacion con instituciones educativas “no estatales”.
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La idea de vincular toda la oferta educativa y los llamados siste-
mas atipicos indican que se asistird a un mayor debilitamiento
de la oferta publica estatal, al tiempo que florecerd la educacion
contratada mediante el sistema de cupos con instituciones re-
ligiosas, cooperativas, asociativas y colegios privados. En igual sen-
tido se promovera la contratacion con colegios de profesores y el
contratismo sindical, esto es, la contratacion de la prestacion del
servicio educativo con organizaciones sindicales (probablemente
municipales). También estd prevista la ampliacién de las experi-
encias del nuevo sistema —escolar, con escuelas dirigidas por pa-
dres de familia y otros estamentos comunitarios.

Lo que en el pasado reciente eran situaciones excepcionales
dentro de la estrategia de privatizacion de la educacion publica,
con experiencias mds maduradas, como en Bogotd D.C, se con-
vertird ahora en la regla. Lo nuevo, es que ese entendimiento
de la politica educativa es parte integral del proyecto del Estado
comunitario de Urbe Vélez, el cual representa la intencién de una
conjuncién perfecta entre un proyecto autoritario de sociedad
y una base social a construir, mediante la focalizacion del gasto
con los mas pobres y la democratizacién de la asignacion de
los recursos de presupuesto, con nuevos agentes mediadores
y agenciadores de la politica neoliberal, dentro de los cuales se
cuenta también el trdnsito del sindicalismo reivindicacionista al sin-
dicalismo participativo.

De otra parte, el 19 de junio de 2002, se expidid normativa en de-
sarrollo de lo mandado por la Ley 715 de 2001: el Decreto1278,
por el cual se establecio el nuevo Estatuto de la profesionalizacién
docente y el decreto 1283, con el cual se organiza un sistema de
inspeccidn y vigilancia para la educacion preescolar bdsica y media.
Con estas dos normas, se produjo otro cierre del nuevo marco
juridico-institucional del régimen docente y de paso quedaron
despejadas las dudas, de quienes ingenuamente, aun en el seno
del magisterio, consideraban que eran posibles salidas institucion-
ales concertadas en los desarrollos de la Ley 715 de 2001. Con la
normativa mencionada se ha asestado al magisterio el mas fuerte
golpe de la historia de las Ultimas décadas. Aunque desde la pers-
pectiva gubernamental se ha aseverado que con el nuevo Esta-
tuto se dignifica la profesién docente y se da un salto significativo
hacia el mejoramiento de la calidad educativa, en sentido estricto
se puede aseverar, mas bien, que se sentaron de manea definitiva
las bases, no sélo para una flexibilizacion laboral de acuerdo con la
ley, sino para una desprofesionalizacion de la carrea docente.

La profesion docente ha quedado debilitada, si no enterrada
en un futuro casi inmediato (y con ella los programas universi-
tarios de educacion en pregrado): El nuevo estatuto contempla
la posibilidad de que la labor docente sea desarrollada también
por profesionales con titulo diferente al de licenciados en edu-
cacion. Con ello se estimula la competencia por el ingreso al ser-
vicio educativo estatal, al tiempo que se dificulta la inscripcion en
el Escalafén Docente, pues una vez en el servicio —deben medir
un periodo de prueba de un afo y evaluaciones favorables de
desempenio laboral y de competencias.



Inscrito en el Escalafén, el docente tendrd la presion permanente
de las evaluaciones ordinarias de desemperio anual, pues de su
resultado depende su permanencia en el servicio. Dos pérdidas
consecutivas de tal evaluacion llevan al despido fulminante. Las
evaluaciones de competencias, por su parte, determinaran la
posibilidad de movilidad salarial o de ascenso en el escalafén.

Un esquema de evaluacion de esas caracteristicas resulta pro-
fundamente extorsivo y perverso. Extorsivo, pues estd montado
sobre la idea de que el temor a salir mal evaluado y, en conse-
cuencia, a ser despedido, se constituye en aliento para mejorar
la calidad de la labor docente. Perverso, por cuanto descansa
sobre una especie de darwinismo educativo. Estan llamadas a
permanecer en el sistema, aquellas especies docentes que logren
sobrevivir, aln a costa de sus compaferos.

El esquema es vendible a la opiniéon pues es presentado con la
noble intencién de promover mejor educacién para los nifios
y nifas del pafs. Su propodsito real es mas bien otro: garantizar
docentes mas baratos en tiempos de guerra y de ajuste fiscal y,
sobre todo, mas ddciles, abrumados por el temor de la pérdida
del trabajo en tiempos de desempleo y subempleo en ascenso.

El esquema es ademas vendible en sectores del magisterio, pues
es presentado con el mote de ese no le toca a usted'y recibido con
el de ese no me toca a mi. Como todo lo genuinamente neoliberal
desata la preocupacién por la circunstancia particular y egoista
del individuo. Legitima se podréa decir. Pero al menos dos consi-
deraciones se deberfa tener en cuenta: primera, técnicamente no
es dado pensar que evaluaciones en escuelas y colegios publi-
cos se apliquen a unos (los nuevos) y a los otros no (los vigjos). Se-
gunda, mi sdlida posicién individual también puede ser transfor-
mada por el entorno, lo cual deberfa llevar a preocuparme mas
seriamente por él. Eso es lo que se ha demostrado con el Acto
Legislativo 01 de 2001 y luego con la Ley 715 del mismo afio. En
Argentina, también afecté a los que tenfan asegurada su pension.

Muy en el fondo de la fase actual de la politica neoliberal-neoin-
stitucional se encuentra también la intencion del espectaculo:
la necesidad de producir resultados inmediatos y de impacto
social. Aumento en la cobertura, mejoramiento de la calidad,
recomposicion de la estructura ocupacional del magisterio, in-
cluido el cambio generacional forzado. Al mismo tiempo, sin
embargo, se asiste al debilitamiento estratégico —con amenaza
de extincion- de un haber social de la mayor trascendencia: la
educacion publica estatal. Ese cuadro gris, desde luego, tiene su
contrapartida: se encuentra en la posibilidad del movimiento
de resistencia y de lucha en favor de la educacion publica, que
debe generar laimplantacion de las politicas neoliberales.
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El cuadro gris de la privatizacion de la
educacion, desde luego, tiene su contra-
partida: se encuentra en la posibilidad
del movimiento de resistencia y de lucha
en favor de la educacion publica, que
debe generar la implantacion de las
politicas neoliberales.
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Notas

1 Economista, Ph.D. Profesor del Departamento de Ciencia Politica, Universidad
Nacional de Colombia. Revista Educacion y Cultura, No. 61, septiembre 2002,
Pag. 26-31.

2 Por nuevo marco juridico e institucional se entiende el Acto Legislativo 01, la

Ley 715de 2001 y sus decretos reglamentarios y, en especial, el nuevo“Estatuto
de la profesionalizacion docente’, el Decreto 1278 de 2002.

OCTUBRE 2013



B POLITICAS EDUCATIVAS

La profesion docente:

entre banqueros y pedagogos

Alfonso Tamayo V!

e |
Fotografia - Prensa FECODE

El impulso al Movimiento Pedagdgico dado por FECODE en los anos 1980 a 1990
permiti6 el desarrollo de propuestas pedagdgicas de gran altura conceptual y
prdctica, entre los que resaltamos las investigaciones que abordan la pedagogia
desde la sociolingliistica, desde la historia de la prdctica pedagdgica, desde el
constructivismo o desde la Teoria de la accién comunicativa.

La profesién docente o mejor la docencia como profesion es un
campo practico de trabajo cultural y pedagdgico, ético y politico,
que se ha venido construyendo a lo largo de la historia. Enella, se
concibe al maestro como sujeto de un saber en el cual fundamen-
ta su practica de ensefanza, instruccion y formacién en valores.

Este campo intelectual, estd constituido por diferentes co-
rrientes de pensamiento, problemas que le son propios, teorfas
y métodos, fines y contenidos, que se reconocen como los codi-
gos especializados® de una comunidad académica.
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Se reconoce que a partir de los afos 1980 comenzd a consoli-
darse un verdadero florecimiento de la investigacién pedagdgica
en Colombia, gracias al Movimiento Pedagdgico®y a una nueva
legislacion sobre educacion que senté las bases para fundamen-
tar el ejercicio de la profesién docente en la Pedagogia.

El impulso al Movimiento Pedagdgico dado por FECODE en los
anos 1980 a 1990 permitio el desarrollo de propuestas pedagdgi-
cas de gran altura conceptual y préctica, entre los que resalta-
mos las investigaciones que abordan la pedagogia desde la so-



ciolinguistica, desde la historia de la practica pedagdgica, desde
el constructivismo o desde la teorfa de la accion comunicativa.

Gracias a estos aportes y a otros que no alcanzamos a resefar
pero que influyeron con fuerza en los docentes, el maestro en-
contrd un suelo de saber desde el cual su préctica tiene sentido
y sus conceptos generan aprendizajes significativos. Este saber
propio del Maestro, este reflexionar permanente sobre los pro-
cesos de formacion, este saber explicito sobre la Educacion es la
fortaleza que da identidad al Maestro, y lo relaciona con la inves-
tigacion, con la Cultura, con la Ciencias y los Saberes.

Es desde alli, desde la Pedagogia, entendida como una discipli-
na que construye saber y practica sobre la ensefianza vy la for-
macion desde donde el profesor resuelve las preguntas acerca
de los fines, los contenidos, las estrategias didacticas, las formas
de evaluacion, el disefo curricular y la autoformacion del sujeto
infantil o del adolescente.

Es también por su pertenencia a este campo especializado de sa-
beres y practicas por lo que el maestro comprende su responsa-
bilidad social con la Educacion como un bien publico de caracter
cultural. El docente como profesional se asume también como
ciudadano que piensa politicamente su deber de construir un
mejor pafls.

Pero este proyecto pedagdgico, cultural y politico que se ha ve-
nido consolidando en Colombia durante mas de 15 afos se ve
hoy enrarecido y desdibujado por la mirada contabilizadora y efi-
cientista de los Banqueros.

En efecto, una mirada a las politicas educativas para América
Latina, sefalan una intromision del Banco Mundial, el BID, la CE-
PALy el PNUD.

A partir de las reuniones como las de de Jomtien (1990) denomi-
nada Educacion paratodos, la Cumbre Mundial a favor de la Infan-
cia, celebrada en Nueva York (1990) y la iniciativa de educacion:
Plan Universal de Acceso a la Educacién, reunida en Miami por
iniciativa de los Estados Unidos en 1994 y el Acuerdo de San-
tiago (Chile) 1996, hasta la tercera cumbre de Quebec en 2001,
salta a la vista el desplazamiento de la UNESCO como agencia
internacional especializada en educacién: de actor protagénico
en el proyecto principal a inicios de los 80, a actor menor y sub-
ordinado en el proceso de las cumbres hemisféricas, a mediados
y hacia fines de 1990. Esto tiene como contrapeso la emergencia
de nuevos actores liderando la esfera educativa a nivel mundial y
regional, particularmente la banca internacional, Banco Mundial
y BID en este caso’.

La banca internacional preocupada por la creciente deuda exter-
na de los pafses de América Latina y alertada por las consecuen-
cias que puedan tener los movimientos culturales pedagdgicos
y politicos que vienen tomando fuerza en las regiones, decide
condicionar sus politicas de crédito y de apoyo al cumplimiento
de pactos de saneamiento fiscal, recorte al gasto publico y neo-
liberalismo en sus economias.
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El proyecto pedagdgico, cultural y
politico que se vino consolidando en
Colombia durante mds de 15 arios hoy
se ve enrarecido y desdibujado por la
mirada contabilizadora y eficientista de
los Banqueros. Una mirada a las politicas
educativas para América Latina, sehalan
una intromisiéon del Banco Mundial, el
BID, la CEPAL y el PNUD.

La banca internacional urge una nueva relacién del Estado con
la educacion a la que equiparan con la prestacion de servicios
publicos, como el agua, la luz, las carreteras o los bancos... y se
abren a la globalizacion, la libre competencia de oferta y de-
manda, la sociedad del conocimiento y la aplicacién de nuevas
tecnologias de comunicacion. Desde las multinacionales de la
educacion como la UNESCO y el PNUD se comienza a racion-
alizar un discurso sobre la educacién como si se tratara de una
mercancia cuya calidad depende de la relacién costo-beneficio,
capital humano, eficiencia, eficacia y gestién empresarial®.

Dentro de una légica socio tecnocrdtica este discurso busca
apropiarse de la idea de calidad bajo criterios y pardmetros que
suponen la abierta mercantilizacion de la educacién y la busque-
da de la excelencia educativa de caracter elitista, segregadora y
discriminativa. Este discurso sobre la calidad retrotrae del dmbito
de la economia, conceptos como productividad, rentabilidad,
excelencia, eficacia, eficiencia, optimizacion, indicadores, eva-
luacion, rendicién de cuentas, control y, urge reordenar el sis-
tema educativo mediante evaluaciones desde este enfoque, fijar
criterios de acreditacién, poner la ensefianza en funcién de las
necesidades de la empresa, vigilar con criterio empresarial las
instituciones educativas..La educacién como un bien de con-
SUMO Yy N0 COMO un servicio cultural.

Sus destinatarios ya no son los ciudadanos sino los clientes y la
calidad es ahora su nuevo valor de cambio, de transaccion en-
tre la escuela y la familia. Se insiste en la descentralizacion para
eludir la responsabilidad del Estado, se asume la capacitacion
docente como un gasto innecesario, se deslegitima al Estado
benefactor para pasar a un estado de minimos y se exalta la efi-
cacia y calidad de la educacion privada que se constituye ahora
en un ejemplo a imitar.

La calidad, concepto que tiene sentido, significado dentro del
campo intelectual de la pedagogia, pierde ahora su origen y se
ve definido y reducido, subordinado y desarticulado frente al
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La banca internacional preocupada por la creciente deuda externa de los paises de
América Latina y alertada por las consecuencias que puedan tener los movimientos
culturales pedagdgicos y politicos que vienen tomando fuerza en las regiones,
decide condicionar sus politicas de crédito y de apoyo al cumplimiento de pactos de
saneamiento fiscal, recorte al gasto publico y neoliberalismo en sus economias.
Equiparan la educacion con la prestacion de servicios publicos, como el agua, la luz,
las carreteras o los bancos... y se abren a la globalizacion, la libre competencia de
ofertay demanda, la sociedad del conocimiento y la aplicacién de nuevas
tecnologias de comunicacion. Desde las multinacionales de la educacion como la
UNESCO y el PNUD se comienza a “racionalizar” un discurso sobre la educacion
como si se tratara de una “mercancia” cuya calidad depende de la relacion
costo-beneficio, capital humano, eficiencia, eficacia y gestion empresarial.

discurso hegemonico, estandarizado e ilegitimo que pretende
imponer el gobierno desde este enfoque neoliberal.

Calidad como indicador de gestién empresarial exitosa, eficien-
cia porque hace mas con menos inversiones, recorte al gasto en
valor agregado en lo cultural, en lo IUdico, en lo ético y estético
y mirada contabilizadora sobre el gasto por estudiante, pago a
profesores, recursos a las instituciones...ahorrar al maximo es la
consigna.

De esta forma, se desprestigia la educaciéon publica, se denun-
cian sus costos y se sefala a profesores y directivos como de-
spilfarradores ineficaces; se privilegia la educacion privada y se
monta un dispositivo para evaluar la educacion desde esta mi-
rada economicista.

Esta mirada estrictamente econdémica y financiera es acompafa-
da de leyes y decretos que pretenden regular el sistema educa-
tivo con el Unico fin de ajustar su gasto a los intereses de la banca
mundial. No importa que dichas leyes y decretos atenten contra
derechos adquiridos, atropellen las libertades democraticas, aca-
ben con las organizaciones sociales y los derechos del Magiste-
rio...el fin justifica los medios y a ellos se une la gran prensa y la
oligarquia para hacer aparecer como legitima, urgente y nece-
saria una reforma a la educacién y a la ensefianza que por medio
de evaluaciones de eficiencia, estdndares minimos de calidad,
competencias bésicas, aumento de estudiantes por profesor, in-
tegracion de instituciones escolares y convenios con el sector
privado, niegan la posibilidad de hacer de la educacion lo que la
Constituciéon consagra: Un derecho ciudadano, un bien publico
de caracter social y cultural.

Queda desfigurada la profesion docente que se reduce ahora
a administrar con eficiencia, eficacia y calidad las directrices del
gobierno, dejando de lado la formacion pedagégica y el campo
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intelectual de la Educacion y la Pedagogia es colonizada por el
lenguaje de las empresas, lenguaje que le es extrafio e impuesto.
Esta politica va en contra de las Escuelas Normales Superiores y
las Facultades de Educacion quienes ahora tienen que competir
en su propio campo, con profesionales de todas las disciplinas
que llegan a la docencia sin fundamentacién y sin vocacion.
iComo entonces, nos preguntamos, seguir hablando de calidad?

Ante tales despropositos no queda otra alternativa que la consoli-
dacién del movimiento pedagdgico para que bajo sus objetivos
de fundamentar en la pedagogia la labor del docente y cualificar-
lo para enfrentar criticamente las politicas de gobierno podamos
construir entre todos un Proyecto Cultural, cientifico, pedagogico
y social que enfrente con dignidad los abusos del dictador.

Notas

1 Filosofo. Profesor Facultad de Educacion. Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica
de Colombia. Exvicerector académico. Ex director CEID Boyaca. Revista Edu-
cacion y Cultura, No. 68, junio 2005, Pags. 27-28.

2 Diaz Mario “El campo intelectual de la educacion” Universidad del Valle — Cali.
1993.

3 Granés José “Principios bdsicos de la docencia” Bogota. 2000. Universidad
Nacional.

4 Zuluaga Olga L. “Pedagogia, discurso y poder” COPRODIC. Bogotd. 1994.
5 Revista Educacion y Cultura, FECODE, No. 1, 1984.

6 Tamayo, Alfonso, Tendencias de la Pedagogia en Colombia, UPTC, Tunja, No.
30-31,2003.
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Economia Politica de la Reforma
Educativa en América Latina’

Juan Arancibia Cordova?

. POR LA DEFENSA

UgACION PUBLICA

El Banco Mundial y el BID tienen concepciones y definiciones de politicas muy claras respecto al
contenido y alcance de las reformas educativas. A la luz de sus definiciones estratégicas, sobre la base de
presiones abiertas y encubiertas y apoyados en su capacidad financiera, los organismos internacionales
han impulsado e impuesto, los procesos de reforma educativa en la region; esos procesos se llevan a
cabo en un contexto de transformaciones de cardcter neoliberal y de hecho forman parte de esa
corriente de transformacion de la sociedad. Ello ha sido negativo para la aceptacion por parte de
diversos sectores de las reformas y muy especialmente entre las organizaciones de los educadores y sin
duda las organizaciones y sus dirigentes no se han equivocado en rechazarlas.

El Contexto dela
Transformacion Educativa

El panorama mundial y nacional actual se encuentra marcado por
profundas transformaciones, entre las mas significativas se puede
sefalar el proceso de globalizaciéon y la perdida de soberania na-
cional, el crecimiento de la pobreza y la desigualdad social, y espe-
cialmente el fenémeno de la creciente exclusion social, exclusion

ligada al desempleo, la informalidad y la precarizacién laboral; la
construida incapacidad de los Estados (a través de su reforma)
para atender a las necesidades y demandas de las mayorias socia-
les, el agotamiento y vaciamiento de los sistemas politicos y de los
partidos historicos, los procesos de democratizacion restringidos
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al dmbito electoral, el acelerado proceso de desarrollo tecnoldgico
informatico, las crecientes dificultades de los sindicatos para re-
presentar y lograr las demandas de las/os afiliados.

La etapa histérica que vivimos, que es una nueva fase de desa-
rrollo del capitalismo y no un post capitalismo como algunos
pretenden, ha sido caracterizada como correspondiente a la so-
ciedad del conocimiento y/o de la informacion, en ella el pro-
pio capital se estarfa transformando crecientemente en cono-
cimiento, lo cual estd llevando a que cobre enorme importancia
todo lo relativo a la proteccion de los derechos de autor y de
las patentes. El discurso oficial plantea que para poder integrarse
exitosamente en la actual globalizacion neoliberal es preciso
poner mas atencion e invertir mas en educacion y en ciencia y
tecnologifa. En América Latina vienen creciendo en casi todos los
paises los presupuestos destinados a educacién, pero no ocurre
lo mismo con lo relativo a ciencia y tecnologfa, tanto en el dm-
bito publico como en el privado.

Los sistemas educativos no existen en el aire, ni tampoco su
cardcter o su orientacion, ellos estan articulados con las formas
de reproduccién del capital (procesos productivos y de trabajo)
y su valorizacion. Hacia fines de los afios 60's del siglo pasado
el modelo de reproduccion del capital mostrd su crisis, ella se
manifestd con claridad en el centro capitalista, los Estados Uni-
dos de América, se trataba de la crisis del modelo productivo
fordista que habia sido creado hacia fines de los afios veinte e
inicios de los treinta. Era no sélo una forma de producir, sino
también una forma de extraer plusvalia. A ese modelo produc-
tivo correspondia una generacién de fuerza de trabajo con una
especializacion parcial y de algin modo rigida, el mando del
proceso de trabajo lo tenfan las maquinas y la cadena de mon-
taje. El trabajador aparecia como un sujeto despojado de me-
dios de produccion y del conocimiento del proceso producti-
vo, sufria de subsuncion formal y real. La empresa y la pro-
duccién aparecian como estructuras relacionales de poder
donde unos tomaban decisiones y dirigian el proceso y otros
simplemente ejecutaban, era una estructura claramente pira-
midal y autoritaria. Todo esto ocurria en medio de la dominan-
cia de la segunda revolucién industrial.

Al inicio de los afos 70's del siglo pasado el capitalismo estaba
en crisis y necesitaba reestructurarse, la irrupcion de la tercera
revolucion industrial generd los soportes para una nueva etapa
del capital y del capitalismo. Acontecimientos como el alza de
los precios del petréleo a partir de 1973 agudizo los problemas
de funcionamiento del sistema, a ello se agregd la crisis fiscal del
Estado interventor y de bienestar; esté crisis del Estado alumbrd
y facilité el camino conservador del cambio, pronto advinieron
gobiernos neoconservadores en la administracién del Estado en
paises como USA e Inglaterra. El llamado socialismo real no fue
inmune a la crisis, también alli el estatismo y la burocratizacion
mostraron sus limites econdmicos y politicos y finalmente el sis-
tema se derrumbd en 1989.
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Mientras tanto, el capitalismo seguia avanzando apoyado en
el nuevo sujeto central del mismo la empresa transnacional, y
construyendo un proceso de globalizacion que transformaria al
mundo entero en el hogar de valorizacién del capital, un espacio
unico, regido por reglas similares impulsadas por el GAT primero,
la OMC més tarde y acompafiadas por una plétora de Tratados
de Libre Comercio, Uniones Aduaneras, Leyes de proteccion a
la Inversion Extranjera y a las Patentes y Derechos de Autor. El
soporte ideoldgico de ese proceso de dominacién hegemaonica
serfa el neoliberalismo, su imposicion llevaria a la vigencia de un
pensamiento Unico y totalitario en economia, sociedad y politi-
ca. El soporte politico-militar del modelo descansaria en el Es-
tado de USA, pero también en el conjunto de los Estados de los
llamados capitalismos desarrollados, pero también en la mayoria
de los Estados del subdesarrollo.

Los ultimos anos del siglo XX vieron un proceso de penetracion
del capitalismo en extension y profundidad, asi: practicamente
todo el territorio del socialismo real fue anexado al capitalismo y
también éste profundizd su penetracion en espacios como el de
la salud, la educacion, la seguridad social, el entretenimiento, la
seguridad publica y privada, etc.

Al modelo fordista le sucedio el post fordista también conocido
como toyotismo o modelo de produccion flexible, y en la sit-
uacion de América latina, de precarizacién laboral. Este modelo
es una virtuosa articulacion (desde el interés del capital) entre
productividad y explotacién, entre nuevas tecnologias y exten-
sion de la jornada laboral, entre plusvalia relativa y absoluta. Pero
no es todo ya que la flexibilidad productiva y la extraccion inten-
sificada de plusvalia exige un trabajador flexible y polivalente en
las relaciones de trabajo y en sus capacidades personales y de
formacion.

La formacion necesaria de fuerza de trabajo para el modelo flex-
ible que necesitaba el nuevo capitalismo no estaba ocurriendo
en la escuela, la pedagogia seguia siendo frontal y mayormente
memoristica y prefiada de relaciones de poder verticales y au-
toritarias. La pirdmide empresarial se repetia en la escuela, el
profesor sabia los estudiantes aprendian, si las cosas iban bien el
saber se trasmitia. El nuevo trabajador/a que requiere el capital
en su nucleo productivo tiene que ser polivalente, comprometi-
do, participativo, creativo, un sujeto capaz de formular y resolver
problemas, especialmente con capacidad de aprender. Este tra-
bajador puede disminuir el grado de subsuncién real en la me-
dida que se apropia mas del proceso productivo, que lo conoce
mas, que cientificamente le es menos ajeno, pero al costo de
involucrarse mas plenamente en él, ya no basta con el sudor se
requiere el cerebro. Esto que sefialamos es inevitable en tanto el
capital tienda a transformarse crecientemente en conocimien-
to, mientras mas se desmaterialice en su valor de cambio, mas
requiere de un aprovechamiento integral de la fuerza de trabajo,
si se permite la expresion, la necesita en cuerpo y alma.



El tipo de educacién vigente no era funcional al nuevo capital,
tampoco sus tendencias pedagdgicas dominantes. El capital, los
empresarios a través de los Estados y sus gobiernos se han dado
a la tarea de reformar la educacion, uno de los aspectos resal-
tados ha sido la propuesta de pasar hacia pedagogfas activas,
particularmente el constructivismo que forma parte de casi todas
las reformas educativas de la regién; a través de esta pedagogia
se quiere lograr formar al trabajador pensante, creativo, involu-
crado, capaz de aprender, asumir y adaptarse a los cambios, po-
livalente, competitivo; un trabajador que a la larga confie mas en
sus capacidades personales y la capacidad de negociacion que
ellas supuestamente le dan, que en la organizacion sindical para
solucionar sus problemas.

Reforma de la Educacion, Calidad
y Competencia Capitalista

La formacion de nuevas y funcionales capacidades de la fuerza
de trabajo no era el Unico logro que se esperaba obtener de las
reformas. Las reformas también querian trasladar parte de los
costos educativos del Estado central a los entes subnacionales:
como estados, provincias, departamentos, etc. pero también a
los municipios. En realidad lo que los reformadores querfan y
quieren en ultima instancia, era lograr que las familias financiaran
la educacién de los/as hijas de manera directa, pero no podian
comenzar por ahi, por eso empezaron con procesos de privati-
zacion parciales y operando a través de diversas formas de finan-
ciamiento compartido, como por ejemplo viene ocurriendo en
las escuelas privadas subvencionadas de Chile o en la autonomia
escolar de Nicaragua®. Otra ganancia que se esperaba obtener
de la reforma en su tendencia descentralizadora era la seg-
mentacion de las organizaciones sindicales de los educadores,
ya que en la medida que los administradores-propietarios eran
multiples, las negociaciones también tendrian que serlo y los
sindicatos nacionales tenderfan a desaparecer. Esta experiencia
de descentralizacién hacia las provincias resulté desastrosa en el
caso de Argentina; la educacién comenzd a reproducir y ampliar
las desigualdades que ya existian, los salarios docentes se seg-
mentaron y también la calidad educativa agudizé sus diferencias.

Dado el papel central que la educacion ocuparfa en las tareas del
desarrollo, puede decirse que ella viene y estd atravesando por
una etapa decisiva en América Latina, asf:

*  Por la creciente importancia que se le viene dando en
el seno del actual modelo econémico, en funcién de la
creacion del Capital Humano! que la economia requiere.

»  Porlos planteamientos y practicas vinculadas a procesos de
reformas educacionales, que han sido concebidos y enmar-
cados en el contexto de las llamadas reformas estructurales
de segunda generacion, de caracter neoliberal.

«  Porque las reformas intentan generar un cambio de para-
digma en cuestiones relativas a:
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*  Gestion educativa (centralizada y descentralizada)
»  Estructuray contenido curricular (flexible, rigido, regionalizado
*  Pedagogia (bancaria y activa)

«  Financiamiento, propiedad del servicio (publico y privado y
financiamiento compartido)

= Origen del servicio (nacional o extranjero).

En funciéon de las concepciones y requerimientos analizados, nos
encontramos con el hecho de que todos los paises del conti-
nente de diversa manera se han embarcado en procesos de
reforma educativa. Ciertamente hay caracteristicas comunes en
los procesos de reforma, pero ellos varian en los aspectos que in-
corporan, en el ritmo y profundidad de las transformaciones que
intentan, en la integralidad y totalidad que suponen e incluso en
la temporalidad en que ocurren. En algunos casos las reformas
aparecen casi como la sola ejecucion de una suma aparente-
mente informe de proyectos de las Instituciones Financieras In-
ternacionales (IFI's), aunque sabemos que los proyectos que ellas
impulsan y a veces imponen, en si mismos tienen racionalidad y
objetivos claros y portan ideas muy precisas acerca de las trans-
formaciones que se desea realizar.

La calidad de la educacion se ha transformado en un lugar comdn
como objetivo de los procesos de reforma educativa, como lo es
también la percepcién de que una educacién de calidad es nec-
esaria para el desarrollo e integracion de las sociedades. La cali-
dad es hoy, desde el discurso oficial, el eje articulador y legitima-
dor de las politicas educativas. Las reformas educativas, incluida
la linea de privatizacion que ellas impulsan, se sustentan en gran
medida, en el argumento de los reformadores, de que el Estado
es un prestador de un servicio educativo de mala calidad y esto
serfa especialmente cierto (segun sus criticos), si ello ocurre en el
contexto de un proceso estatal centralizado.

Sin embargo y a pesar de la centralidad del concepto, se trata de
uno perfectamente ambiguo y adaptativo. Tal vez su ambigue-
dad le presta la flexibilidad como para que haya un consenso en
torno a él y que al mismo tiempo, se le pueda entender desde
diferentes dpticas, necesidades e intereses. Es dicho consenso el
que le da fuerza y pertinencia social a la demanda por calidad, es
de él de donde saca su capacidad movilizadora.

No obstante lo sefalado, la definicion de calidad a pesar de su
ambigUedad, se da en el contexto de relaciones de poder y por
lo tanto, ellaimplicita o explicitamente queda definida en torno a
las necesidades del modelo de acumulacion de capital, en torno
alas necesidades del capital, de los empresarios en concreto; por
eso para ellos, el objetivo central de la educacion es el desarrollo
del capital humano, la calificacion de la fuerza de trabajo para
poder ser competitivos en la globalizacion y lograr la valorizacion
de sus capitales, que es su objetivo Ultimo. Sin embargo, ademés
de la acumulacion hay que atender al conjunto de la reproduc-
cion social, por ello la educacion de calidad debe atender a la
gobernabilidad a través de la educacion del ciudadano para la
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democracia, para la moderacién politica. Capital humano y ciu-
dadano democratico, marcaran profundamente el contenido de
la calidad y de la orientacion de las reformas educativas oficiales.

La actual demanda por la calidad tendria que ver en su expli-
cacion con cuatro procesos que confluyen. El primer proceso
serfa el de la masificacion de la educacion que significo su exten-
sién a grupos cada vez mas amplios de la poblacion, especial-
mente en los afios 60's y 70's y que probablemente la deterioro.
La masificacion quitd a las élites que hasta ese momento eran
las que se educaban, el monopolio y la exclusividad de la misma.
A partir de la masificacion ya no bastaba con haberse educado,
ya muchos lo hacfan y lo hacen, era y es necesaria otro tipo de
diferenciacion para satisfacer a las élites. Ademas el empleo, es-
pecialmente el urbano y formal, dejo de crecer como lo habia
hecho después de la sequnda guerra mundial y con ello el pro-
ceso de movilidad social tendio a estancarse. Debemos recordar
que en las décadas anteriores, educandose era posible salir de
pobre y/o de marginal e incorporarse a la economfa, a la naciony
a la ciudadania, existia la movilidad social como un proceso real.
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El segundo proceso es el surgimiento de la llamada economia
del conocimiento y credndola y apoyandose en ella, el proceso
de la globalizacion. La globalizacién parece implicar un proceso
de exacerbacion de la competencia en el seno de un mercado
unico, que ella busca construir. La idea de espacio Unico no se
refiere sélo al comercio, es también espacio Unico y especial-
mente, para la libre movilidad del capital, el cual bajo sus diver-
sas formas: productiva, financiera, comercial, especulativa, busca
su valorizacion a través del mundo entero. De otro lado, el capi-
tal mismo tiende a desmaterializarse y ha convertirse en cono-
cimientos, en disefos, en patentes, en derechos de autor, esta
transformacién de la figura concreta del capital explica porque
los tratados de libre comercio van acomparfiados de leyes de
proteccion a la inversion extranjera, a la creacion intelectual y se
exige a los pafses que combatan la piraterfa.

Un tercer proceso que orilld al capital ha impulsar la reforma
educativa fue la no correspondencia de la educacién existente
con las necesidades de formacién de capital humano. En efecto
la educacion tenfa una pedagogia frontal, memoristica, bancaria
(dirfa Paulo Freire), que no correspondia con las tendencias de
Calidad Total y de participacion creativa de las/os trabajadores
en la solucion de los problemas en el seno de la produccion y
en la mejora de la productividad y la calidad, que la nueva com-
petencia internacional estaba exigiendo. Se requeria ahora tra-
bajadores creativos, flexibles y eso no lo estaba proveyendo la
escuela en términos del tipo de sujeto que estaba desarrollando
0 mas bien subdesarrollando.

El cuarto proceso esta referido a la necesidad de formar al ciu-
dadano para la democracia electoral representativa, que ha ga-
nado amplio terreno en el subcontinente. Se trata de formar un
ciudadano individualista, competitivo, que confie méas en sus
capacidades para resolver sus problemas, que en la organizacion
social y en el Estado. Se trata de construir con esta suma mas o
menos informe de ciudadanos/as rangos de gobernabilidad, y
no necesariamente democracia.

Capital, Capital Humano y Educacion

Vivimos en medio de la tercera revolucion industrial, caracteri-
zada por la prevalencia de la informética y la robdtica, los satélites
y el Internet. Esta revolucién ha generado una suerte de en-
cogimiento del tiempo y del espacio, de manera que todo parece
mas cercano y posible de ser vivido en tiempo real.

La revolucion cientifico-técnica esta sirviendo de soporte a la su-
peracion de la crisis econdmica que vivié el capital desde fines de
los afos 60's. Gracias a las innovaciones ha sido posible transfor-
mar los procesos productivos, flexibilizandolos y haciéndolos més
productivos. Se ha pasado de la economia de la oferta y la pro-
duccion en serie y en cadena de montaje, a una economia de la



demanda donde el cliente (empresarial) tiene la palabra y define
caracteristicasy tiempos en que debe serentregada la produccion.
Produccion flexible apoyada en maquinaria reprogramable v tra-
bajadores polivalentes. Produccion justo a tiempo, empresas sin
stock de productos ni de insumos, nada que signifique capital
inmovilizado y que impida una continua valorizacion del capital,
nada que limite la generacién de plusvalia y ganancias.

Como ya se dijo, estas transformaciones profundas estarian des-
materializando el capital (capital conocimiento), serfa cada vez
mas importante el desarrollo del conocimiento y su monopoli-
zacion, para el proceso de valorizacion. Al tiempo que el capital
se volverfa cada vez mdas conocimiento, el capital se humaniza-
ria; pero el término no debe conducir a error, lo que significa es
que el mal llamado capital humano serfa cada vez mas relevante
para ganar la competencia, incrementar la productividad y hacer
crecer las ganancias.

Si el capital es crecientemente conocimiento, entonces el llama-
do factor trabajo de la produccién es por consecuencia cada vez
mas relevante, y lo es en dos dimensiones o momentos, en el de
la investigacion y desarrollo de tecnologias y productos, como
también en la operacién de las nuevas maquinarias y equipos y
en los procesos de trabajo mismos. Dado lo anterior, es posible
entender la profunda preocupacion del sector empresarial y de
los gobiernos que lo representan por el tema de la formacién del
capital humano. Paradojalmente, en el contexto de la robdtica y
la informatica, el trabajo se sitlia mas que nunca como la fuente
de la ganancia y con ello de la valorizacién, pero no cualquier
trabajo, sino especialmente el trabajo calificado, aunque el no
calificado sea su complemento. Justamente el caracter cre-
cientemente calificado del trabajo necesario al capital es lo que
estd llevando a la generacion de sobrantes de fuerza de trabajo,
desempleo y subempleo a la informalidad y a la exclusion.

De lo planteado resulta claro que el capital necesitaba y necesita
apropiarse de la educacion y reformarla para ponerla al servicio
de sus intereses, para que sea funcional a la nueva fase produc-
tiva y las necesidades que de ella se derivan. Congruente con lo
anterior, la educacién aparece como un espacio de generacion
de ganancias, contribuye a la acumulacion de capital, para ello
ha sido necesaria transformarla en una mercancia, tratar de pri-
vatizarla y generar condiciones para su transnacionalizacion.

Para el capital, poner a la educacion a su servicio y transformarla
en espacio de ganancia no ha sido facil, ni es un proceso con-
cluido; para lograrlo el capital ha enfrentado cuando menos los
siguientes tres problemas: la educacién eray es en su mayoria de
caracter publico-estatal, la educaciéon ha sido nacional, de paises;
existen sindicatos de los/as trabajadores de la educacion que se
oponen a los planes del capital.

Para apropiarse del espacio educativo el capital ha contado con
poderosos agentes en el caso de América latina siendo los méas
importantes el Banco Mundial (BM) y el Banco Interamericano de
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Desarrollo (BID). En especial el BM ha tenido un papel muy activo
y relevante y se ha transformado en el gran disefiador, financia-
dor e impulsor de las reformas, pero también en un ente con una
gran capacidad de presion, de exigencia hacia los gobiernos, ya
que maneja el paquete neoliberal completo y los fondos que le
corresponden, asi como los avales necesarios para las politicas
econdmicas de los gobiernos de la region.

Para mejor comprender el accionar del BM en la region (lati-
noamericana) es necesario tener presente que el banco se ha au-
toasignado la mision de reducir la pobreza mediante el crecimiento
econdmico y servicios e inversiones a favor de los pobres, la meta
preeminente del BM seria elevar el capital humano, particular-
mente el de los pobres, pero también de las reformas sistematicas
necesarias para que estas inversiones rindan beneficios sostenidos.

Para lograr estas metas, el BM ha decidido concentrarse en las
siguientes prioridades educativas estratégicas:

a)  Incluir alos excluidos mediante intervenciones dirigidas a los
pobres. Entre las intervenciones especificas estan: mejorar
la preparacién par el aprendizaje por medio de inversiones
en preescolar, alimentacion escolar y salud escolar, mejorar
la asistencia escolar por medio de incentivos financieros
para familias pobres, aumentar las oportunidades en la edu-
cacion secundaria para que cumpla con la meta del 75 por
ciento de alcance en el nivel secundario.

b)  Elevarla calidad pedagdgicay revitalizar las escuelas publicas
para los alumnos pobres al apoyar mejoras en la ensefanza
y el aprendizaje, tales como mejoras en la capacitacion de
los maestros, introducir la evaluacién de escuelas y maes-
tros, proveer a los maestros de herramientas de evaluacion
de estudiantes para diagnosticar el rendimiento, y crear in-
centivos para el desarrollo profesional de los docentes.

Q) Mejorar la transicién de la escuela al mundo laboral mediante
el ajuste del contenido de la educacion secundaria, que per-
mita a las personas participar productivamente en el trabajo
y la sociedad.

d) Lograr que funcione la descentralizacién escolar mediante
una reingenierfa del Ministerio, apoyando las reformas de
gestion y asegurar la rendicién de cuentas.

e)  Diversificar y mejorar la educacion superior a través de la cali-
dad y la eficiencia, fortalecer el papel del sector privado en
el financiamiento y la prestacion de la educacion.

f)  Estimular y evaluar las innovaciones educacionales, especial-
mente en el uso de tecnologias para la educacion para au-
mentar el acceso y mejorar la calidad de la ensefianza.

El BM considera que su funcién de apoyo del sector de la edu-
cacién no se limita a la de proveedor de fondos, sino también a
servir de fuente de informacion, a planificar reformas, ejecutar
planes de accién y evaluar resultados. El BM también emprende
estudios econémicos y sectoriales (EES) para apoyar e informar a
sus programas de crédito sobre el pafs correspondiente.
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Para llevar a cabo estas estrategias que implican el logro de obje-
tivos, el BM sefnala que debera”:

«  Fomentar el aprendizaje activo y prestar apoyo al desarrollo
de los maestros;

«  Disefar intervenciones especificas, especialmente a nivel
de preescolar;

*  restar apoyo a la reforma de los planes de estudio y a en-
foques alternativos a fin de que aumente el acceso al nivel
secundario;

»  Prestar apoyo al financiamiento de préstamos para estudian-
tesy a reformas del financiamiento de la educacion superior;

«  Prestar apoyo a la autonomia escolar y a reformas de la
gestion escolar a fin de que mejore la obligacion de rendir
cuentas; y

»  Prestar apoyo a programas piloto de tecnologia educativa.

A partir de estas prioridades estratégicas el BM define sus politi-
cas y proyectos en cada pafs. Bajo la influencia ideoldgica del
Banco Mundial, fue adquiriendo forma una reforma educativa en
América Latina que sigue las lineas maestras propuestas por el
mismo.

A juicio del Banco Mundial, los sistemas educativos de América
Latina enfrentan cuatro desafios fundamentales: a) acceso, b)
equidad, c) calidad, y d) reduccién de la brecha entre la reforma
educativa y las reformas econdmicas.

Para enfrentar estos desafios, el Banco Mundial ha recomendado
lo siguiente:

*  Prioridad a la educacién basica. Se recomienda a los pafses
concentrar los recursos publicos en la educacién basica
(que incluye la educacion primaria y el primer ciclo de la
educacién secundaria o media), la que es considerada como
fundamental para reducir la pobreza porque permite incre-
mentar la productividad del trabajo, reducir la fertilidad y
mejorar la salud, como medio para construir capacidades
nacionales, fortalecer las instituciones y el buen gobierno y
favorecer un crecimiento econémico sostenible®.

*  Mejoramiento de la calidad (y la eficiencia) de la educacion
como eje de la reforma educativa. Segun el Banco Mundial,
la calidad educativa es el resultado de la combinacién de
determinados insumos. En la educacion primaria estos in-
sumos son los siguientes: 1) bibliotecas; 2) tiempo de ins-
truccion; 3) tareas en casa; 4) libros de texto; 5) conocimien-
tos del profesor; 6) experiencia del profesor; 7) laboratorios;
8) salario del profesor, y, 9) tamano de la clase. Al momento
de priorizar estos insumos, el Banco Mundial recomienda in-
vertir principalmente en los primeros. Es asf que se convier-
ten en objetivos basicos de la reforma educativa: a) incre-
mentar el tiempo de instruccion a través de la prolongacion
del afo escolar, flexibilizacion y adecuacién de los horarios
y asignacion de tareas en casa; b) proveer libros de texto para
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que actien como compensadores de los bajos niveles de for-
macion docente. Se aconseja alos paises dejar la produccion
y distribucién de los textos en manos del sector privado,
capacitar a los profesores en su uso y elaborar guias didac-
ticas para éstos Ultimos, y, 3) mejorar el conocimiento que
poseen los profesores (privilegidndose la capacitacién en
servicio sobre la formacidn inicial y estimulandose las modali-
dades a distancia).

El paquete de politicas para mejorar la calidad de la edu-
cacion también condujo a la implantacion de sistemas na-
cionales de evaluacién del rendimiento escolar y dio mayor
atenciéon y visibilidad a la educacién para poblaciones
indigenas generalizdndose como enfoque la educacion
bilingtie intercultural.

Prioridad sobre los aspectos financieros y administrativos
de la reforma educativa. En este sentido se propone: a) la re-
estructuracion orgdnica de los ministerios, las instituciones
intermedias y las escuelas: b) el fortalecimiento de los sis-
temas de informacién (destacandose de manera especifica
la necesidad de recoger datos en cuatro rubros: matricula,
asistencia, insumos y costos); ¢) capacitacion del personal en
asuntos administrativos, y, d) descentralizacion de la gestion
educativa. El Banco Mundial recomienda mantener a nivel
central cuatro funciones para mejorar la calidad de la edu-
cacion: a) fijar estandares; b) facilitar los insumos que influyen
sobre el rendimiento escolar; ¢) adoptar estrategias flexibles
para la adquisicion y uso de dichos insumos, y, d) monitorear
el rendimiento escolar. Las demés funciones deberan ser tra-
sladadas a organismos descentralizados y al centro escolar.

Descentralizacion e instituciones autonomas y responsables
por sus resultados. Segun el planteamiento del Banco Mun-
dial, la descentralizacion deberfa convertirse en el elemento
central y articulador de la politica educativa, la que deberia
ir acompafada de una mayor autonomia del las institu-
ciones escolares. Como se ha observado criticamente “el
principal motor de la descentralizacion educativa no fue la
I6gica educativa (flexibilidad y adecuacién a las circunstan-
cias locales, mayor relevancia y pertinencia del curriculum,
instituciones y equipos escolares auténomos, mayor partici-
pacion de la sociedad local) sino la Iégica politica (reducir el
tamano y poder del Estado, redistribuyendo dicho poder a
las esferas intermedias vy locales, asi como debilitar el poder
de los sindicatos docentes) y la Idgica econémica (reducir el
gasto en educacion)”.

Para el logro de la autonomia de las instituciones escolares
a nivel primario y secundario, el Banco Mundial propuso un
conjunto de medidas financieras y administrativas. En el
plano financiero se propone: a) hacer uso de los impuestos
del gobierno centraly los gobiernos locales; b) compartir los
costos con las comunidades locales; ) asignar donaciones a
las comunidadesy las escuelas sin establecer requisitos para



el uso de dichas donaciones, y d) financiamiento basado en
resultados y calidad. En el plano administrativo se aconseja
mayor autonomia tanto a directores como a profesores. Los
directores deben definirasuntos tales como asignar recursos,
contratar o despedir personal, y delimitar cuestiones como
el calendario, el horario escolar, la lengua de instruccion
con el objetivo de lograr un mayor ajuste a las condiciones
locales. Los profesores deben definir las practicas de aula,
dentro de los limites dados por el curriculum nacional, su-
jetos a normas y estdndares, exdmenes, evaluaciones de
aprendizaje e inspectores escolares.

* Mayor participacion de las familias y la comunidad. Di-
cha participacion incluye tres ambitos: a) la contribucion
econémica al sostenimiento del aparato escolar; b) la se-
leccion de la escuela, y, ¢) un mayor involucramiento en la
gestion escolar. El Banco Mundial sostiene que “la partici-
pacion de las comunidades en los costos es generalmente
la Unica excepcién a la educacion gratuita. Incluso las co-
munidades mas pobres suelen estar dispuestas a sufragar
una parte de los costos de la educacion, especialmente a
nivel primario”. Cuatro riesgos se perciben en la mayor par-
ticipacién de la familia en el dmbito escolar: a) mayor dificul-
tad para impulsar objetivos nacionales amplios (tales como
la educacion de la nifia): b) incremento de la segregacion
social: ¢) fomento de la inequidad (al depender cada escue-
la de las condiciones locales) y, d) limitaciones derivadas de
la falta de informacién y educacién de los padres.

*  Mayor participacion del sector privado y los organismos no-
gubernamentales (ONGs) en el marco de una diversificacion
de la oferta educativa a fin de introducir la competencia en
el terreno educativo.

«  Primacia del anélisis econdmico en la definicion de politi-
cas y prioridades en educacion. La reducciéon de costos y
la relacion costo-beneficio deben convertirse, a juicio del
Banco Mundial, en los criterios centrales para adoptar deci-
siones de politica educativa.

Estas recomendaciones del Banco Mundial se convirtieron en los
hilos conductores de las reformas educativas de América Latina a
partir de los afios noventa, las que como sefiala Rosa Marfa Torres
fueron acompanadas de consultas y busqueda de acuerdos para
la validacion de politicas que resultaron de consensos impuestos
desde arriba y de consensos entendidos mds como evento y firma
de documentos, que como proceso activo, continuo y siempre reno-
vado de didlogo y negociacién. En estos procesos sefala la autora,
los organismos internacionales pasaron a ser vistos como actor
clave y convidado natural y los docentes como actor relegado,
escasamente tenido en cuenta o bien formalmente incorporado en
dichos procesos, siendo éste un reclamo docente generalizado --no
solo entre las dirigencias sindicales sino a nivel de base--y una con-
statacion recurrente por parte de los estudiosos del tema e incluso
por los propios reformadores.
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Criticas a las Concepciones y
Politicas del Banco Mundial

Un conjunto de criticas se han perfilado a través del andlisis de las
distintas experiencias que se vienen realizando en el continente.
Dentro de ello, un punto muy importante de las conclusiones de
los analistas criticos y que merece ser destacado aparte, es que
aunque el BM ha estado financiando proyectos con otras institu-
ciones y gobiernos de los pafses desarrollados, es su vision y ob-
jetivos los que tienden a prevalecer, por lo tanto, se le considera
el responsable en primera y Ultima instancia de estas politicas.

Las criticas méas definidas que se han formulado y que aqui se
recogen, son:

+  EIBMaplicala misma receta de politicas y de reforma educa-
tiva en todos los paises, sin considerar sus particularidades
histéricas y las experiencias y aprendizajes acumulados por
los actores, en especial ministerios de educacion y los edu-
cadores;

«  EIBMimpulsa politicas de descentralizacién que llevan pau-
latinamente a la privatizacion de la educacion, a través de
formas que resultan en crecientes desembolsos econdmi-
cos para las familias (pagos en efectivo, contribuciones en
tiempo de trabajo y en especie), lo que se denomina finan-
ciamiento compartido;

+  Las politicas de Reforma Educativa sefialan que las/os edu-
cadores son los actores centrales del proceso de reforma,
pero de hecho las/os han marginado a ellas/os y sus organi-
zaciones de la definicién y toma de decisiones sobre estas
reformas y ellas se han hecho normalmente en contra de
sus posiciones y propuestas educativas;

+  El BM sefala que busca la superacion profesional de los
educadores y al mismo tiempo impulsa politicas de precari-
zacion laboral, a través de las diversas formas que adquiere
la llamada autonomia escolar, con lo cual la superacion es
debilitada;

*  Los salarios y condiciones de trabajo de las/os educadores
siguen siendo inadecuados para garantizar una dedicacion
intensa a la tarea educativa y lograr con ello la mejorfa de
la calidad de su trabajo; las/os educadores trabajan mas de
un turno o tienen trabajos adicionales para poder reunir un
ingreso basico que los mantenga al margen de la pobreza,
aunque hay paises que ni siquiera esta estrategia funciona;

»  Las politicas denominadas de evaluacién y transparencia,
tienden a favorecer a las escuelas privadas sobre las publi-
cas, a las zonas urbanas sobre las rurales, a los ricos sobre los
pobres, a los mestizos sobre los indigenas. Tienden a gen-
erar mas estigmatizacién, segmentacién y desigualdad.
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Concepciones y Posiciones del BID

El tema de la descentralizacién es uno de los més presentes
en las reformas educativas, entre los organismos multilaterales
el que ha expresado una posicion mas radical sobre la descen-
tralizacion es el Banco Interamericano de Desarrollo (BID). En su
Informe Anual, Progreso Econdmico y Social en América Latina, de
1996, y en el cual un Tema Especial es: Cémo Organizar con Exito
los Servicios Sociales, dedica su capitulo 4 (de su parte 3), -con un
titulo muy sugerente y revelador: Educacion: la dindmica de los
monopolios piblicos-, a presentar buena parte de sus ideas sobre
aspectos muy sustanciales de la reforma educativa.

El documento reconoce los avances que se han hecho en Amé-
rica Latina, en materia de cobertura, pero sefala que: .../la regién
se encuentra en un nivel muy inferior al que podria esperarse en base
a su nivel de ingreso’. Es mas, sefiala que los logros en matricula
ocultan las principales debilidades de los sistemas latinoamerica-
nos, mismas que serfan las siguientes:

»  Deficiente calidad educativa.
*  Problemas de equidad en la asignacion de los recursos.
*  Bajo nivel de eficiencia en el uso de los recursos.

« Ineficiencia en el tiempo de graduacién “ineficiencia interna”.

Un aspecto importante de la critica se dirige al punto de que las
estructuras de toma de decisiones son altamente centralizadas
y las escuelas han estado histéricamente organizadas como de-
pendencias directas de los ministerios o las gobernaciones.

EI BID considera que la descentralizacion hacia estados (en Estados
Federados), provincias y municipios, es insuficiente y sefiala que:

“Si se define a la “centralizacion” como la toma de decisiones re-
levantes a la produccion del servicio educativo, en instancias
superiores a la propia escuela o grupos de escuela, es claro que
la delegacion de funciones a niveles inferiores de gobierno no
significa que las estructuras no sigan siendo centralizadas’™.

Es decir, para el BID, no hay verdadera descentralizacién si ella
no supone trasladar las decisiones bésicas a la escuela, que es
el lugar de la produccién del servicio educativo. Reafirma su
posicion sefalando que: Muchos paises han iniciado procesos de
descentralizaciéon administrativa, pero sin una verdadera transferen-
cia del poder de decision’; este proceder ha traido como resultado
mas burocracia, mas lentitud de procedimientos y costos mas
elevados de administracion.

Puede concluirse que para el BID descentralizacion real es sinénimo
de Autonomia Escolar.

En la misma linea de pensamiento, la falta de autonomia escolar
tendria importantes consecuencias:

*  Mala asignacion de los recursos por el aparato central, ya
que estos vienen en especie y preasignados y por lo tanto,
no se puede hacer una distribucién que atienda a la realidad
local 'y los haga eficientes.
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*  El hecho de que el centro de toma de decisiones esté ale-
jado de la escuela, hace que ellas se tomen con insuficiente
informacion, con desconocimientoy por lo tanto, su gestion
sea ineficiente.

* La falta de autonomia dificulta la rendicién de cuentas
frente a la comunidad.

Para el BID, sin autonomia, la gestién a nivel de escuela es nula
y la que se realiza en otros espacios es de mala calidad. Los di-
rectores tienen (dice el BID) muy escasa capacidad de maniobra,
tanto por el control burocratico nacional o subnacional, cuanto
por las rigideces que impone la forma de contratacion de maes-
tros en negociaciones con los sindicatos. Dado lo anterior:

...la autonomia de las unidades de prestacion de servicios educa-
tivos implica una redefinicidn de los roles y las funciones de todo el
sistema. Para que las escuelas asuman un rol mds protagdnico en la
definicidn de los contenidos y los procesos educativos, el nivel central
debe asumir las tareas mds estratégicas de provision de apoyo téc-
nico, evaluacion, vigilancia y difusién de informacion'.

Ademads, segun el BID, la actual organizacion del sistema coloca
a los gobiernos, los sindicatos y los maestros en una relacion
conflictiva en la que se recompensa la obstinacion y la confron-
tacién en vez de la colaboracion y la mayor productividad (Pro-
greso...1996, Pag. 311).

En sintesis, de acuerdo al BID, el Estado central no debe ser el
proveedor del servicio educativo, ni el Unico financiador del sis-
tema de educacién publica, porque su accionar es deficiente e
impide avanzar hacia la calidad y la eficiencia. Siempre de acu-
erdo al BID, la salida es pasar de un servicio educativo basado en
la oferta, a uno sustentado en la demanda (por ejemplo vouch-
ers) y construir una real descentralizacion, lo cual supone la au-
tonomfa escolar.

En la vision del BID la descentralizacién y la autonomia requeri-
rian de una redefinicion del rol del gobierno central en la direc-
cion de asumir un papel mas decidido en materia de fijacién de
normas, disefio de politicas, informacién y evaluacion para com-
plementar el fortalecimiento de las escuelas a nivel local.

En su documento de abril de 1998 llamado, La Educacién como
Catalizador del Progreso: la contribucién del Banco Interamericano
de Desarrollo, el BID ratifica sus planteamientos de 1996. Reafirma
la necesidad de la reforma, la importancia central de las evalua-
ciones y la rendicién de cuentas, la importancia en la reforma de
las educadoras/es como socios en el proceso, la necesidad del
incremento nacional de los recursos para educacién e insiste en
la autonomia escolar como aspecto central de la reforma institu-
cional, y propone a la descentralizacion como necesaria para es-
timular la autonomia y quebrar la inercia burocratica. Reconoce
sin embargo, que la descentralizacion presenta riesgos como la
pérdida de control de las politicas por parte de las autoridades
nacionales, el incremento de las desigualdades interregionales y
la“captura”del proceso por parte de grupos de intereses.
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Ciertamente el BID no se equivoca en sus temores, especial-
mente en lo relativo a desigualdades regionales y la captura
del proceso de reforma por parte de grupos de interés, pero
eso no es todo. Las desigualdades no han sido sélo regionales,
sino de escuela a escuela y no hay evidencias definitivas de
que la descentralizacion haya mejorado la calidad, ampliado la
cobertura y generado mas equidad, por el contrario, el ejemplo
nicaragliense nos habla de mds profesores empiricos pues son
mas baratos, de corrupcién en listas de alumnos y néminas de
docentes, cursos inexistentes, cobros indebidos, etc.

Como puede apreciarse las IFI's (en este caso BM y BID) tienen
concepciones y definiciones de politicas muy claras respecto al
contenido y alcance de las reformas educativas. A la luz de sus
definiciones estratégicas, sobre la base de presiones abiertas y
encubiertas y apoyados en su capacidad financiera, los organis-
mos internacionales han impulsado y de alguna manera impues-
to, los procesos de reforma educativa en la region; esos procesos
se llevan a cabo en un contexto de transformaciones de caracter
neoliberal y de hecho forman parte de esa corriente de transfor-
macién de la sociedad, en ese contexto las transformaciones han
sido negativas para la aceptacion por parte de diversos sectores
de las reformas y muy especialmente entre las organizaciones
de educadores y sin duda las organizaciones y sus dirigentes no
se han equivocado en rechazarlas; ese rechazo sustentado sobre
buenas razones no permite concluir que la educacion de cada
pais de la regidn no necesite reformarse para ponerse al servicio
de un auténtico proceso de desarrollo nacional.

Fotografia - Prensa FECODE

Notas

1 Ponencia presentada en el Panel sobre Politica educativa en Colombia y
América Latina; Seminario Internacional de Pedagogia, 25 afos del Movimiento
Pedagdgico, Bogota, diciembre de 2007. Informe elaborado por Juan Aran-
cibia, con el apoyo documental de la oficina de IEAL, Oficina Regional de la
Internacional de la Educacion para América Latina, en San José, Costa Rica.

2 Investigador IlEc, miembro de la UIEPD. Correo electrénico: juanc@servidor.
imam.mex. Revista Educacion y Cultura, No. 78, marzo, 2008, Pags. 22-37.

3 Es necesario sefalar que el fracaso educativo del modelo de autonomia escolar,
la corrupcién que habia venido generando, las desigualdades sociales que
venia reproduciendo e impulsando, llevaron al nuevo gobierno de Nicaragua
en el 2007 a eliminar el modelo y a reestatizar la educacion.

4 Estrategia del Banco Mundial para la Educacién en América Latina y el Caribe, abril
1999, Pag.12.

5 Inicialmente, el Banco Mundial desaconsejo invertir en educacion superior y
transferir recursos desde la misma hacia la educacion bésica. Hacia inicios del
ano 2000, el Banco Mundial rectificé esta tesis y reconocié la importancia de
la inversion en educacién superior.

6 Ibidem Pag. 25.

7 BID, Informe Progreso Econémico y Social en América Latina, 1996, Pag. 290.
8 Ibid. Pag.298.

9 Ibidem. Pag. 309.

10 [dem.Pag. 310.
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La privatizacion dela

educacion: diez cuestiones’

Pablo Gentil?

DE LA EDUCACION PUBLICA Biecode

Fotografia - Prensa FECODE

La privatizacion en el campo educativo ha promovido la aparicién de nuevas formas
institucionales de prestacion de los servicios que conducen a una redefinicion del espacio
publico (como esfera no estatal), del sentido de derecho a la educacién como un derecho
universal, de la nocion misma de ciudadania, tanto como la nocién misma de ciudadania.
Mucho mds que la grave y siempre discriminatoria reduccion del gasto publico...

Buenos diagndsticos no necesariamente conducen a una buena
politica; aunque, malos diagndsticos siempre producen malas
politicas. Lo mismo puede decirse de cualquier estrategia de re-
sistencia al proyecto neoliberal actualmente en curso. Un buen
balance del curso asumido por los gobiernos neoliberales no pu-
ede garantizar el fortalecimiento de las luchas democraticas con-
tra las politicas de ajuste y sus consecuencias discriminatorias y ex-
cluyentes. Sin embargo, un equilibrio correcto, sin duda, nos aleja
de toda posibilidad de resistencia social efectiva a estas politicas.

Un “buen” ejemplo de malos diagndésticos son algunos de los
estudios que examinan la privatizaciéon de la educacion. El con-
cepto de “privatizacion” se utiliza a menudo como sinénimo de
‘expulsion” del Estado, un proceso derivado de la reduccién del
gasto publico social para la financiacién de los servicios educa-

EDICION 100

tivos. Es evidente que, si bien la privatizacién de la educacion
esté relacionada con el ajuste y la reduccién de la inversion es-
tatal, gue va mucho mas alld de ese objetivo, e incluso pueden
ser contrarias a la misma: la privatizacion de la educacion puede
“vivir’ con el mantenimiento y en algunas zonas con el aumento
del gasto publico destinado al sector. Para comprender me-
jor este proceso, enunciaré diez breves cuestiones, algunas de
caracter general y otras mas especificas:

1. La privatizacién de las politicas sociales no sigue decisiones
econémicas basadas en una supuesta racionalidad del
gasto publico. Es, mas bien, una decision politica sobre la
necesidad de generar una constante redefinicién profunda
del papel del Estado y una redistribucién regresiva del poder
en favor de los sectores méas poderosos de la sociedad.



En este sentido, la privatizacion de la educacién no necesa-
riamente se ha traducido en una reduccién de los recursos
estatales destinados a la financiacion de los servicios de la
escuela, sino en una reasignacion de fondos que, en algunos
casos, incluso han registrado un aumento significativo (por
ejemplo, las politicas de evaluacion, las reformas del plan
de estudios; actividades de modernizacion periférica del
sistema escolar a través de la adquisicion de ordenadores
y antenas parabdlicas; asi como la financiaciéon publica de
acciones asistencialistas y “filantrépicas’ llevadas a cabo por
organizaciones de la sociedad civil, en una loégica esquizo-
frénica que, como bien lo caracterizo Paulo Arantes, llevo a
los gobiernos a convertirse en organizaciones no guberna-
mentales a la vez que las Organizaciones no Gubernamen-
tales ONG se convierten en entidades del gobierno).

Privatizar significa, de modo general, delegar las responsabili-
dades publicas a entidades privadas. Aunque una consecuen-
cia inmediata del proceso de privatizacion es la eliminacion
del gobierno en la prestacion de los servicios educativos, con
el consiguiente aumento de la oferta privada en este dmbito,
esto fortalece de manera indirecta, la dindmica de la dele-
gacion de responsabilidades publicas y de las necesidades
del Estado. Entonces, lo qué esta en juego no es la “salida” de
la accién estatal, sino su reconfiguracion.

El escenario creado es una situacion donde el Estado se con-
vierte en una instancia promotora de la privatizacion en el
ambito social, por un lado, socava las formas tradicionales de
clientelismo politico, pero, por otro, lo redefine estimulando
nuevas dindmicas clientelistas relacionadas con el poder que
concentran las entidades privadas en el ambito de la edu-
cacion (las empresas educativas, fundaciones, institutos, con-
sultores de negocios, etc).

Los organismos financieros internacionales desempenan
una funcién central en la promocion y estimulo de las politi-
cas de privatizacién, tanto en el &mbito econdmico como
en campo social. Sin embargo, esto no debe llevarnos a la
tesis equivocada de que el Estado sufre (como una entidad
externa y subyugada) los efectos socialmente devastado-
res de la crisis de las escuelas publicas. En otras palabras, la
naturaleza del proceso de privatizacion y sus consecuencias
excluyentes no estan por fuera del Estado, sino dentro de la
misma estructura que ha definido su construccion histérica
y su especificidad en la actual coyuntura.

Lejos de resolver o corregir la desigual distribucién de los
bienes educativos, la privatizacion tiende a profundizar las
condiciones histéricas de discriminacion y la negacion del
derecho a la educacién a la que estan sometidos los sec-
tores populares. Una evidencia de este proceso es la cris-
talizacion de la dindmica de la segmentacion vy la diferen-
ciacion en el sistema escolar (escuelas ricas para los ricos,
escuelas pobres para los pobres).
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El crecimiento de la oferta privada se yuxtapone a esta
dindmica, desarrollando sus propias formas internas de seg-
mentacion vy diferenciacién. Se crea, asi, un subsistema par-
ticular profundamente heterogéneo en lo que respecta a las
condiciones de la calidad en la prestacién del servicio. De este
modo, la privatizacion de la educacion también promueve la
estructuracion de una oferta privada pobre para los pobres.

La polarizacion social y el agravamiento de las condiciones de
exclusion que sufren los sectores populares (producto de la
concentracion del ingreso, el deterioro de las condiciones de
vida y la inseguridad en el empleo) tienden a generar una se-
rie de demandas educativas incompatibles con la forma de las
politicas sociales en cursoy que, o se les ignora, o se encuen-
tran en la esfera de las politicas orientadas a corto alcance.

En este sentido, la orientacién asistencialista del bienestar
social promovida por los gobiernos neoliberales de hoy
constituye una de las dimensiones que asume el proceso
de privatizacion en el dmbito social, y especificamente en el
campo educativo. Bajo la influencia de estas politicas, se es-
timula la delegacion de una serie de acciones a la sociedad
civil (como la adopcidn de los estudiantes y las escuelas),
se centra el discurso publico sobre las virtudes del Tercer
Sector, se estimulan actividades de voluntariado y se pro-
mueven iniciativas de filantropia empresarial para sustituir
o complementar las responsabilidades que los gobiernos
niegan, o apenas asumen parcialmente

En resumen, la privatizacién en el campo educativo ha pro-
movido la aparicion de nuevas formas institucionales de
prestacion de los servicios que conducen a una redefinicién
del espacio publico (como esfera no estatal), del sentido de
derecho a la educacion como un derecho universal, de la
nocion misma de ciudadania, tanto como la nocién misma
de ciudadanfa. Mucho mas que la grave y siempre discrimi-
natoria reduccion del gasto publico. ..

Notas

Tomado de: Boletin de Politicas Publicas, ne 1, Laboratorio de Politicas Publicas
http://firgoa.usc.es/drupal/node/6418. Traducido del portugués al espanol
por John Avila B. Mayo de 2010. Consultado 25/5/2010. Revista Educacion y
Cultura, no. 87, julio 2010, Pags. 16-17.
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versidad brasilefa de Rio de Janeiro, donde imparte un programa de doctorado.
Autor de numerosos trabajos sobre las reformas neoliberales y sus efectos en
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El Estatuto Docente:

un asunto estratégico parala
educacion y los maestros

Senén Nino Avendario’

El reto es inmenso, la responsabilidad es muy grande, pues un estatuto docente que vele por los
derechos, la estabilidad, el salario, la formacion, es un inmenso aporte a la educacion de calidad, de
igual manera el estatuto debe garantizar que la pedagogia indague, dialogue acerca de las
necesidades, esperanzas y expectativas que se tejen entre la escuela y la sociedad. El derecho
fundamental a una educacién publica, gratuita, de calidad, sin intermediarios, financiada por el
Estado, desde el Preescolar de tres grados hasta la Universidad, es posible, si fortalecemos y damos
garantias al maestro como sujeto politico y cultural para que desde su profesionalidad y su relacion
con la sociedad, se decida a derrotar la concepcién de negocio y mercancia con que los devotos del
mercado, incrustados en el aparato estatal, quieren manejar la educacion.

La principal preocupacion y motivo de lucha sindical de los edu-
cadores durante el siglo pasado y lo que va transcurrido de éste,
se relaciona con las condiciones laborales tales como: estabili-
dad laboral, salario y prestaciones sociales. En los primeros afios
del Siglo XX la capacidad de incidencia y negociacion de los
maestros era débil, sin embargo existia interés de la nacién sobre
la suerte de los educadores, segun el articulo 127 de la Ley 39 de
1903, los maestros sélo podian ser removidos para mejorarlos,
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derecho que tuvo vigencia un poco més de 30 afos, la Ley 37
de 1935 lo abolid y blindé judicialmente las arbitrariedades gu-
bernamentales contra los maestros pues ordend: los Tribunales
de lo Contencioso Administrativo no podrdn suspender los efectos
legales de los decretos sobre cambios, remociones o suspensiones en
el ramo educativo, instaurdndose a partir de entonces el calvario
de los traslados inconsultos.



En materia de Escalafon Docente la primera norma expedida en el
gobierno de la Revolucién en Marcha de Alfonso Lopez Pumarejo
fue la Ley 12 de 1934 complementada posteriormente por un sin-
numero de leyes salariales y autorizaciones al gobierno nacional
para organizar el Escalafén Nacional del Magisterio, que condujo al
establecimiento del escalafén de Enseflanza Secundaria con la ex-
pedicion del Decreto Reglamentario 30 de 1948, y el Decreto 1135
de 1952 para el escalafon de los maestros de primaria, normas que
tuvieron vigencia hasta el 14 de septiembre de 1979.

FECODE fue creada en 1959 con el propésito fundacional cen-
trado en la defensa de los derechos del magisterio, de inmedia-
to se abanderd de la lucha salarial que trafan (tenfan) a su cargo
los sindicatos departamentales y coordiné huelgas regionales
y nacionales; pero fue en el aho 1972 cuando alcanzd su real
capacidad de convocatoria nacional al invitar unitariamente
a la lucha contra el Estatuto Docente, Decreto 223 que unila-
teralmente el gobierno de Misael Pastrana y Luis Carlos Galan
Sarmiento pretendieron imponerle a los maestros; esta lucha
tuvo un significado especial, toda vez que puso a prueba la
resistencia y el herofsmo del magisterio, ya que a pesar de que
fueron miles los despedidos, suspendidos, golpeados, encarce-
lados, y masivos los descuentos, se logrd derrotar ese Estatuto.

La lucha templd el caracter de los docentes, por eso, cinco afos
mas tarde, cuando el gobierno de Alfonso Lépez Michelsen
nuevamente puso a prueba la capacidad de lucha de los maes-
tros, éstos respondieron contundentemente con una poderosa
huelga nacional que concluyé en el Paro Civico del 14 de sep-
tiembre de 1977 que enterré el Decreto 128 de 1977 por el cual
declaraba al magisterio como funcionarios oficiales de libre
nombramiento y remocion.

Derrotados los estatutos docentes 223 de 1972y 128 de 1977,
FECODE se dio a la tarea de elaborar colectivamente, y por es-
pacio de 2 afos, un proyecto de Estatuto Docente para nego-
ciarlo con el gobierno de Turbay Ayala, se aplicé en ese enton-
ces la “tdctica medida” que consistié en movilizar al magisterio
en jornadas parciales de lucha, tactica que a la postre resultd
exitosa porque fortalecio la capacidad negociadora de FECODE
sin que hubiese rompimiento con el gobierno. Gracias a ello,
el 12 de septiembre de 1979 se firmé el Acta de Acuerdos y De-
sacuerdos entre FECODE y el gobierno nacional, en la cual se
resume el balance del proceso de negociacion realizado en 17
sesiones que permitié la concertacion del texto final, el cual se
convertirfa en el Decreto 2277 del 14 de septiembre de 1979.
Es de anotar que no fueron pocos los criticos y opositores al
proceso de negociacion y al Estatuto concertado, ellos man-
tuvieron controversia permanente por mas de un lustro, llama
poderosamente la atencion que quienes ayer fueron enemigos
furibundos del Estatuto 2277 hoy extrafamente se declaran sus
defensores y pregonan con altisonancia su oposicién a la con-
quista de un nuevo estatuto, otra vez se equivocan.
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Indudablemente fueron enormes los beneficios que trajo al
magisterio colombiano la expedicion de la acordada norma se-
Aalada; el nuevo escalafon y la nivelacion salarial mejoraron las
condiciones econdmicas; el establecimiento de criterios claros
en la estructuracion de la carrera docente y el régimen disci-
plinario desterré los fantasmas y peligros de la inestabilidad
laboral y la politiqueria. Estimulos como el tiempo adicional
valido para ascenso en el escalafén de los maestros que labora-
ban en &reas rurales de dificil acceso fueron incrementados al
doble, de igual manera se reconocié salarialmente el esfuerzo
académico y de profesionalizacion del magisterio. Todas estas
medidas que objetivamente beneficiaron a los educadores
apagaron las voces inconformes y opositoras.

Bajo el amparo del Decreto Ley 2277 de 1979 transcurrieron
dos décadas en las cuales los maestros fuimos protagonistas
de importantes luchas y conquistas, entre las mas destacadas
se pueden mencionar: la creaciéon y consolidacién del Mo-
vimiento Pedagdgico; expedicion de la Ley 91 de 1989 concer-
tada con FECODE; negociacion de la Ley General de Educacion
115 de 1994; incremento del porcentaje del situado fiscal con
destino a la educacién concertado en la Ley 60 de 1993; incre-
mento salarial adicional del 8% durante los afios 1996, 1997 y
1998; reconocimiento de la Prima de Vacaciones a partir 1997
equivalente al 50% del salario.

Lamentablemente en la segunda mitad de los afios noventa
el desacertado manejo de las contradicciones politicas ge-
neraron fuertes antagonismos al interior de FECODE, siendo la
Asamblea General Federal realizada en Villavicencio en el afio
1997 el escenario donde lo absurdo y sectario tomo cuerpo,
una coalicion mayoritaria de fuerzas aprobd entre otros tantos
desaciertos, demandar las Leyes 114 de 1913, 116 de 1928, 37
de 1933y 91 de 1989; afortunadamente la Corte Constitucional
produjo sentencias de exequibilidad a las normas demanda-
das, pero quedaron dentro de las consideraciones de dichas
sentencias extrafios argumentos de la Corte Constitucional
en contra de la Pension de Gracia de los maestros nacionales,
consideraciones que posteriormente el Consejo de Estado ante
demanda impetrada utilizo para negar este derecho.

Inmersa FECODE en esa pugna fratricida tuvo que afrontar en
condiciones dificiles la arremetida neoliberal de Andrés Pastra-
na contra la educacién publica; por iniciativa gubernamental se
aprobd el Acto Legislativo No. 01 de 2001 cuyo efecto redujo
los recursos con destino a la educacion, la salud, el saneamien-
to basico y agua potable. Fue valeroso y heroico el paro vy la
movilizacion de maestros, padres de familia y estudiantes con-
tra esta medida neoliberal que quitd dinero a lo social para
destinarlo a la corrupcion, guerray pago de la deuda externa;
poco le importd al gobierno la justeza de la reclamacion ciu-
dadana, en cambio si apresurd la represion contra el magisterio
ordenando el descuento de los dias que en paro defendié el
derecho de los nifios a tener una educacion bien financiada.
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Para complementar la depredadora y antisocial politica de re-
corte al gasto social, impuesta por el mandato Pastranista, se
reglamentd el Acto Legislativo 01 de 2001 con la Ley 715 que
derogo la Ley 60 de 1993; con esta ley reglamentaria se otorgd
facultades omnimodas a los rectores para sancionar maestros
aplicando la Evaluacion de Desempefo; centralizéd el manejo
politico de la educacion; sometié a los rectores y directores a
los designios de gobernadores y alcaldes quienes a su vez reci-
ben 6rdenes del Ministerio de Educacion; instituyd la mercanti-
lizacién de los niflos estableciendo una asignacién por alumno
de acuerdo a tipologias establecidas por el Ministerio de Edu-
cacion; ordend la certificacion de entes territoriales para descar-
garles responsabilidades financieras; arrasé con la estabilidad
docente; limitd los ascensos del magisterio cubiertos por el de-
creto 2277 de 1979; establecié un régimen de carrera para los
nuevos docentes y directivos docentes que se vinculen a futuro
de manera provisional o definitiva; derogd 14 articulos de la Ley
General de Educacién 115 de 1994 relacionados con derechos
y garantias de los educadores y docentes directivos; derogd
varios articulos del Decreto 2277 de 1979 relacionados con:
tiempo doble, traslados, Juntas y Oficinas de Escalafén; en total
derog¢ 12 articulos que daban derechos y garantias en materia
de ascensos, gobierno y administracion de la carrera docente y
finalmente otorgd facultades al gobierno por el término de 6
meses para expedir un nuevo estatuto docente.

El sainete, la burla y el desprecio
gubernamental por la educacion
y los maestros

El gobierno de Andrés Pastrana facultado por el articulo 111.2
de la Ley 715 de 2001 conformé una Comisién integrada por 2
representantes de FECODE, 5 del gobiernoy 2 del Congreso para
discutir el texto del nuevo Estatuto Docente; su conformacion
resulto antidemocratica y el funcionamiento una farsa y res-
petando asi dignidad del magisterio.

Tardiamente, en el mes de abril de 2002 se instal¢ dicha Co-
mision o Grupo de Trabajo en el cual participaron: por el ma-
gisterio Gloria Ramirez y Witney Chavez Presidenta y Secretario
General de FECODE respectivamente; por el gobierno Fran-
cisco Lloreda, Ministro de Educacion, Guillermo Carvajalino y
Beatriz Restrepo representantes del Presidente Pastrana, Martha
Lucia Villegas representante del Electo Presidente Uribe y Car-
los Garcia Presidente del Senado. También participaron como
invitados por FECODE: Rafael Cuello y por el gobierno: Marga-
rita Pefa Viceministra de Educacion, Elpidio Ceballos, Roberto
Zarama y Carlos Pizano Mallarino.

La actuacion del gobierno en el grupo de trabajo fue reprocha-
ble, inseria e hipdcrita pues mantuvo a los representantes de
FECODE durante cinco sesiones botando corriente, como dice el
argot popular, sobre asuntos como la estructura del Escalafon,
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la llegada indiscriminada de los profesionales universitarios al
magisterio, las evaluaciones de ingreso, competencias y desem-
peno; mientras se desarrollaba este inocuo e inconcluso debate,
el gobierno trabajaba clandestinamente un proyecto de decreto
ley que dio a conocer al final de la sexta sesion de trabajo, el 10
de junio de 2002; semejante maniobra condujo a que los de-
legados de FECODE solicitaran suspension de las deliberaciones
para informar al Comité Ejecutivo lo sucedido, analizar la abrupta
propuesta presentada por el gobierno y fijar posicion sobre el
particular; el dia 11 de junio los representantes de FECODE en el
ultimo episodio de la comedia presentaron una propuesta in-
tegral de estatuto docente que fue ridiculizada, macartizada y
rechazada por el Ministro de Educacién y sus dulicos. Tan deplo-
rable conducta del gobierno obligé el retiro de los dirigentes de
FECODE previa radicacién de una constancia en la que sefalo la
desvergonzada manipulacion y engafio que se le hizo al magis-
terio colombiano para legitimar la imposicion unilateral del hoy
Decreto 1278 del 19 de junio de 2002.

{Por qué es necesario un nuevo
y Unico estatuto docente?

Son diversas las razones que justifican la unificacion del régi-
men laboral del magisterio, las hay de orden constitucional, pe-
dagdgico, educativo, social, profesional y ético, ademas porque
el Decreto 2277 de 1979 ha sido agredido por los diferentes
gobiernos de turno, importantes articulos fueron derogados y
otros se extinguieron por su caracter transitorio. Pero la razén
mas contundente es la necesidad de derogar el 1278, pues sus
efectos han sido desastrosos para la educacion de calidad y la
profesion docente.

En lo constitucional podemos sefalar que el Decreto 2277 de
1979 fue expedido bajo el amparo de la Constitucién de 1886
sustituida por la Constitucion de 1991 la cual sefala que todos
los servidores publicos tendran funciones y estardn amparados
por la carrera administrativa, que en el caso de los docentes es
especial, de origen legal, administrada por la Comision Nacional
del Servicio Civil, reglamentada por la Ley 909 de 2004, esta cir-
cunstancia amerita el esfuerzo de construir un nuevo y Unico
estatuto docente.

Hasta la década de los afos 1970 las expectativas que la socie-
dad tenia sobre los educadores y la educacion eran diferentes
a las de hoy; ayer, se aceptaba sin ningun cuestionamiento el
aforismo: “la experiencia hace al maestro” permitiendo con ello
que su formacién inicial no fuera considerada requisito indis-
pensable para ejercer el magisterio por eso era normal encontrar
docentes con estudios de 5° afo de primaria o cualquier afo
del nivel de secundaria razén por la cual se establecieron den-
tro de la estructura del escalafén varias categorfas transitorias
que practicamente han desaparecido; esa concepciéon que tenia
la sociedad en ese entonces sobre el maestro, cambi¢ radical-



mente pues se ha revalorizado la formacién inicial y se trabaja
en todos los paises en la reformulacién de curriculos y planes de
estudio de las instituciones formadoras de maestros, e incluso se
han adoptado medidas para proteger la profesionalizacion de la
labor docente.

El nuevo estatuto debe dar la méxima importancia a la for-
macion inicial y en servicio de los educadores, porque es en el
conocimiento y dominio de los saberes pedagodgicos y discipli-
nares donde se fundamenta la profesionalidad docente, en ella
radica la posibilidad que la transmisién y construcciéon del cono-
cimiento sea mas efectivo y dialéctico, es entonces, la formacion
un factor que determina la educacion de calidad y que incide
poderosamente en el aprovechamiento al maximo los am-
bientes escolares, los contenidos educativos pertinentes, las tec-
nologias de la comunicacion y el oportuno y adecuado tramite
de los conflictos educativos.

La educacion considerada como un proceso continuo de for-
macion integral de los alumnos, requiere de un maestro también
integral, ético, critico, portador de conocimientos pedagdgicos
y disciplinares actualizados, comprometido con las transforma-
ciones democraticas, habil en la comunicacion sencilla y clara,
que transmita y posibilite construir conocimiento, poseedor de
criterios claros que ayude a través de la praxis, a formar en el ima-
ginario colectivo el deber ciudadano de participar activamente en
la vida politica, social, cultural y econémica del pals. Un maestro
de estas caracteristicas no aparece espontaneamente, se requiere
desarrollar acciones en por lo menos dos campos, en primer lugar
una profunda transformacion de las instituciones formadoras de
maestros: las Escuelas Normales y Facultades de Educacion, en su
curriculo y plan de estudio; de otra parte, se debe desarrollar el
mandato constitucional contenido en el articulo 67 superior de
dignificar y profesionalizar la labor docente, ddndole el recono-
cimiento social que se merece y es en este punto donde radica la
importancia de un nuevo régimen laboral.

El nuevo Estatuto Docente
propuesto por FECODE

Culminada la grotesca tragicomedia protagonizada por el ago-
nizante gobierno de Pastrana y patrocinada por A. Uribe fue ex-
pedido el Decreto 1278 de 2002; a partir de ese momento se
inici¢ por parte de la dirigencia nacional de FECODE y sus filiales
un profundo y critico estudio comparativo de los dos regimenes
laborales que simultdneamente y por primera vez se aplica a los
maestros, quedo claramente establecido el enorme retroceso de
las condiciones profesionales y de trabajo de los nuevos educa-
dores, se revivio el viejo fantasma de la inestabilidad laboral, se
hizo evidente el desprecio por la pedagogia pues cualquier titulo
universitario habilita para ser educador, la mano de obra docente
se abarato en la medida en que la Evaluacion de Competencias
es una trampa y farsa que impide el derecho al ascenso, se asaltd
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el derecho a la compatibilidad salario-pension, se cred un esca-
lafén absurdo y arbitrario en el cual la experiencia, el estudio y la
produccion académica no producen ascensos sino descensos.

Este colectivo y pormenorizado andlisis fue el comienzo de un
largo proceso liderado por FECODE de construccion de una pro-
puesta de ley que unifique el régimen laboral de los docentes,
con caracteristicas novedosas y democraticas tales como:

1. Rescata los derechos conquistados en el Decreto 2277 de
1979.

2. El campo de aplicacién cobija a los educadores del sector
privado en cuanto a garantias de escalafén y se les otorga
el derecho a la sindicalizacién, negociacién colectiva y firma
de convenciones de trabajo.

3. Recupera el criterio del Régimen Laboral Especial ubican-
doloen la Carrera Administrativa Especial de origen legal.

4. Evita la desprofesionalizacion de la labor docente por cu-
anto los titulos que acreditan como profesional de la edu-
cacion son: Normalista Superior, Licenciado en Educacion,
Especialista o Magister en Educacion, Doctor en cualquier
area del conocimiento; los profesionales universitarios con
previa formacién pedagogica en universidades con Facul-
tad de Educacién podran vincularse como docentes.

5. La carrera docente se fundamenta en 10 principios que ga-
rantizan derechos y condiciones favorables para el ingreso,
permanencia, ascensos y retiro del servicio.

6. El escalafén tiene el propésito de estimular el estudio, in-
vestigacion, innovacion y produccion académica de los do-
centes en orden a fortalecer la educacion de calidad.

El escalafon tiene 20 grados de clasificacion cuyo ingreso,
transito y duracién dependeré del titulo, esfuerzo académi-
co y experiencia docente; serdn estos los méritos orienta-
dores que regiran la nueva clasificacién docente y no la
Evaluacién de Competencias que como atras seflalamos no
constituye mérito sino trampa.

El escalafon permite el continuo crecimiento profesional de
los docentes por eso los educadores que alcancen al maxi-
mo grado 5D seguirdn ascendiendo salarialmente cada 2
anos previa producciéon académica.

La tabla de asimilacion propuesta hace justicia con los maes-
tros nuevos a quienes el Decreto 1278 de 2002 y sus normas
reglamentarias les arrebatd derechos de escalafon obteni-
dos bajo el amparo del Decreto 2277 de 1979, esos docentes
se podran asimilar utilizando la resolucién del anterior esca-
lafén o la resolucion del escalafén actual; los maestros del
2277 también serén beneficiados, miles de ellos estan esta-
cionados con 15 afos de experiencia promedio acumulada
sobre el grado 14, el nuevo estatuto propuesto los asimila
teniendo en cuenta el grado en el escalafon y el tiempo no

OCTUBRE 2013



H POLITICAS EDUCATIVAS EL ESTATUTO DOCENTE: UN ASUNTO ESTRATEGICO PARA LA EDUCACION Y LOS MAESTROS

utilizado, lo que le permitird tener una ubicacion en escalas
superiores del nuevo escalafén con las benéficas repercu-
siones en materia de reajuste pensional y cesantfas.

7. Se rescata los 6érganos de gobierno, administracion y vigi-
lancia de la carrera docente que fueron eliminados por la
Ley 715 de 2001.

8. Establece de manera clara la definicién, requisitos, remu-
neracion y funciones de los docentes directivos en un capi-
tulo destinado exclusivamente a ellos.

9. Lacomplejidad juridica, legal y constitucional de la relacion
Etnoeducadores - Estado, es adecuadamente tratada en
un capfitulo dedicado a este asunto de gran importancia
que permita superar el olvido, segregacién y manipulacion
a que han sido sometidos estos educadores por parte de los
gobiernos de turno.

10. Las situaciones administrativas descritas son concretas y fa-
vorables, se elimina los nombramientos provisionales con
periodo de prueba, en adelante serdn en propiedad previo
concurso, se actualiza y mejora derechos como licencias por:
luto, electoral, deportiva o cultural, las vacaciones a disfrutar
seran de 9 semanas para docentes y docentes directivos.

11. El capitulo de derechos y estimulos es bastante generoso,
son 50 derechos en el campo laboral, profesional, sindical
y politico, que unido a los estimulos y al salario profesional
dignifican la profesion docente.

12. Las condiciones laborales de los maestros estan pensadas
en términos de la salud de los educadores, un buen ambi-
ente educativo para los estudiantes y en la busqueda de la
educacion con calidad, por eso en ese capitulo se establece
la permanencia de 30 horas semanales incluido el descanso,
una asignacién académica mas racional, se determina el
maximo de alumnos por curso segun los estandares inter-
nacionales, duracién del periodo de clase que permita la
existencia y armonfa de las dobles y triples jornadas esco-
lares mientras se avanza en la jornada Unica, se determina la
relacion: docente-grupo, coordinador-alumnos, orientador-
alumnos.

13. La Evaluacion de Desempefio a pesar de ser una orden
constitucional debe tener el caracter diagndstico formativo
cuya reglamentacion debe preservar la estabilidad laboral y
el continuo mejoramiento profesional.

14. Serescata el criterio de establecer un Régimen Disciplinario
Especial Docente que dé garantias procesales, se respete el
derecho a la defensa.
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La Comision Tripartita

La lucha del magisterio contra los estatutos que pretendié im-
poner el gobierno abrié el camino del didlogo y la negociacion
con el entonces Ministro de Educacién Rodrigo Lloreda Caice-
do, que condujo a la concertacion del 2277; a diferencia de esa
época, hoy ladindmica de la luchay la negociacion de los Pliegos
de Peticiones hicieron posible la constitucion de la Comision
Tripartita integrada por el Gobierno-Congreso y FECODE como
un escenario en el cual estos tres protagonistas buscardn un
acuerdo en el texto del proyecto de ley que se llevara a las se-
siones del Congreso de la Republica.

En la comision tripartita FECODE defenderd la propuesta elabo-
rada en centenares de eventos locales, regionales, departamen-
tales y nacionales, con la presencia de miles de educadores
nuevos, antiguos, afrodescendientes, raizales e indigenas; con
toda seguridad el gobierno llevard a la comisiéon su propuesta
de estatuto que serd una version del funesto decreto 1278, cir-
cunstancia que traerd indudablemente una gran confrontacion.
El sélo funcionamiento de la comision tripartita no garantiza al
magisterio alcanzar un estatuto docente democrdtico, Unica-
mente sera posible conquistar este proposito si el magisterio
con conviccién, organizacion y lucha enfrenta decididamente la
pretension del gobierno de arrasar sus derechos.

El reto es inmenso, la responsabilidad es muy grande, pues un
estatuto docente que vele por los derechos, la estabilidad, el
salario, la formacion, es un inmenso aporte a la educaciéon de
calidad, de igual manera el estatuto debe garantizar que la peda-
gogfa indague, dialogue acerca de las necesidades, esperanzas y
expectativas que se tejen entre la escuela y la sociedad.

El derecho fundamental a una educacion publica, gratuita, de
calidad, sin intermediarios, financiada por el Estado, desde el
Preescolar de tres grados hasta la Universidad, es posible, si for-
talecemos y damos garantfas al maestro como sujeto politico
y cultural para que desde su profesionalidad y su relacién con
la sociedad, se decida a derrotar la concepcion de negocio y
mercancia con que los devotos del mercado, incrustados en el
aparato estatal, quieren manejar la educacion.

Notas

1 Presidente de FECODE. (Octubre 2008-Junio 2013). Correo electrénico:
senen’77@hotmail.com. Revista Educacion y Cultura, No. 95, julio 2012, Pag.
40-44.
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Autonomia escolar

La autonomia escolar significa promover y consolidar la iniciativa de la institucion
para forjar su propio ideario y concepcion de la educacion, representa el
autoreconocimiento del papel de los maestros, la democratizacion de la institucion
bajo la direccién colegiada, el control sobre el poder de las secretarias de educacion, la
relevancia de las juntas de educacién y la financiacién estatal adecuada y
completa, los limites del Ministerio de educacion nacional, la preservacion de la unidad
nacional en la diversidad de instituciones y regiones. Dicho esto, lo que estd en juego
es el porvenir de la educacion publica. Los grupos gobernantes tomaron la decision de
cambiar las reglas de juego con el propdsito de ser funcionales al modelo neoliberal.

José Fernando Ocampo, Jorge Gantiva (2001).
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Autonomia escolar y educacion publica’

William René Sdnchez’

Fotografia - Prensa FECODE

Estdn dados, desde antes y ahora, los elementos para asumir la defensa y el fortalecimiento de la
institucion escolar publica, desde la autonomia. Autonomia escolar presente en la Constitucion
Nacional, la Ley General de Educacidn, y en la experiencia acumulada de los miembros de la
comunidad educativa. Se hace necesario profundizarla, apropiarse mds de ella mediante el estudio
y la conceptualizacion, el trabajo en equipo, el hacer y la produccion colectiva para que la libertad
de ensenanza, de aprendizaje, de investigacion, de cdtedra, asi como también el PEl, el plan

de estudio, y el manual de convivencia, tengan un nuevo sentido.

La estrategia de fortalecimiento de la institucién escolar publica
aprobada para el Movimiento Pedagdgico, en el XVII Congreso
de Fecode en Santa Marta determina con caracter de ineludible
que la comunidad educativa, conformada por educadores, estu-
diantes y padres de familia, se apropien de la autonomia esco-
lar, ligada a procesos de participacién y democracia, hasta con-
vertirlas en practicas cotidianas cualificadoras de los procesos de
transformacion y desarrollo escolar. Se hace referencia a la au-
tonomia escolar lograda en la Constitucion de 1981y la reforma
educativa de 1994, por constituirse en la base fundamental so-
bre la cual se estructura la institucion escolar que el pais necesita
para encarar los grandes desafios de nuestro tiempo en el con-
texto de las realidades sociales y politicas que hoy vive Colombia.
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Esta concepcion difiere mucho del proceso privatizador declara-
do por el gobierno como autonomia. Se crean los colegios en
concesion, busqueda de calidad con esquema privado, el nuevo
sistema escolar, el Acto Legislativo 012 y la reforma de la Ley 60,
para lograr la autofinanciacion de la educacion publica por los
municipios y distritos, en forma directa por los padres de familia,
e indirectamente mediante el incremento de nuevos impuestos.
Por ejemplo, la Secretarfa de Educacion del Distrito supedita la
apertura de cupos para 90.000 nifios en Bogota a la aprobacion
por el Concejo del Plan de Desarrollo presentado por el alcalde
Mockus. En educacién el concepto de autonomia financiera no
existe, éste se aplica a las empresas.



Autonomia escolar
y movimiento pedagégico

Por el contrario, la autonomia escolar es una oportunidad para
la libertad vy la iniciativa, que permite el desarrollo de mayor
capacidad y responsabilidad por parte de la institucion escolar
y los maestros, para decidir sobre lo que es necesario hacer y
proyectar en materias educativas y pedagdgicas: en las didacti-
cas y los métodos, los enfoques y los contenidos, en los proyec-
tosy las investigaciones, en las caracterizaciones y sus referentes
conceptuales, en respuesta hoy a los intereses y necesidades de
los jovenes, los padres de familia, las comunidades y el pafs; por
medio de proyectos educativos institucionales innovadores y
creativos. Es una oportunidad para no permitir que al maestro le
sea arrebatada la palabra, para que continte recuperando el do-
minio tedrico y practico de su quehacer. Una oportunidad para
darle un nuevo sentido a la institucion escolar publica.

Una autonomia escolar que permita la libertad que exige la pro-
duccion del conocimiento humano, como el derecho que se
posee de buscar la verdad sin condiciones ni limitaciones; por
tanto, se asume como inherente al trabajo y al avance académico
y cientifico. La autonomia asi entendida permite la conformacién
de grupos profesionales de educadores organizados y equipos de
trabajo pedagdgico reconocidos por la calidad de los saberes y los
instrumentos didacticos y metodoldgicos elaborados a partir de la
identificacion de los problemas de distinto orden que presentan
los estudiantes. La autonomia escolar entonces, no es espontanea,
se construye a lo largo de un proceso de maduracion y superacion
de etapas, que la conducen a generar conocimiento, practicas, me-
tas y proyectos, orientados a la formacién de los nifios y los jévenes.

La autonomia es para mejorar la calidad de la ensefianza y todos
los procesos internos; es para afianzar la identidad, la diversidad y
la vigencia en la época actual de las instituciones escolares.

La escuela, al estar sometida a la prueba del tiempo debe adap-
tarse a su época, a las exigencias del presente, a las expresiones
de vida de los momentos actuales, con vision al futuro; no existe
independientemente de la sociedad, por tanto debe repensar su
lugar en el cambiante entorno social, su estructuray su gobierno,
su funcionamiento, para integrarse a la comunidad y constituirse
en el centro de ella; debe hacerlo para poder proyectarse; ser
sumisa y heterénoma es aceptar de antemano el fracaso.

Adaptar criterios de calidad en funcién exclusiva de las compe-
tencias, es dejar de lado los acuerdos pedagdgicos institucion-
ales y los fines de la educacion, vigentes en la Ley General y que
son desconocidos en las pruebas del ICFES; es aceptar estrate-
gias dirigidas a golpear y privatizar las instituciones escolares;
descalificar a los maestros y los estudiantes, justificar la falta de
oportunidades y cupos en la educacion superior, y condenarlos
al fracaso con argumentos oficiales. Asi también, la pretendida
imposicion de un curriculo Unico con la resolucién 2343 y como
queda descrito en el proyecto de reforma de la Ley 60, donde
se faculta al Ministerio de educacion para definir, disefar y esta-
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blecer los esténdares de calidad por asignatura y grado relacio-
nadas con las competencias bésicas y establecer los contenidos
minimos de los programas curriculares en los distintos niveles,
es un atentado contra la autonomia escolar. El cambio de es-
tructura administrativa y financiera de la educacion con el acto
legislativo 012 y el nuevo colegio, y todo el proceso centralizador
estipulado en la resolucion 144 de enero 31 y distrital 790 del 27
de febrero de 2001, que disponen y ordenan cémo se administra
y se utilizan los tiempos y los espacios en la institucién escolar,
desconociendo de paso la funcién del gobierno escolar, es otra
afrenta a la autonomia. Aceptar lo anterior, es retroceder en lo
avanzado en veinte afios de movimiento pedagdgico, en una
década de reforma educativa y de apropiacion de la autonomia
escolar en el contexto de la Ley 115y la Constitucion del 91.

En el contexto del movimiento pedagdgico la autonomia escolar
le ha permitido al maestro perfilarse como trabajador de la cultu-
ra, como luchador consecuente por sus derechos laborales y sal-
ariales, y como ciudadano luchador por sus derechos democrati-
cos y politicos; ha desarrollado elementos para una pedagogfa y
una educacion democratica, ha incorporado procesos investiga-
tivos a su proceso educativo, ha desarrollado a lo largo y ancho
del pafs innovaciones y redes de comunidades académicas. Pero
la tarea es dura y estd permanentemente amenazada; por tanto
es pertinente para el momento reconocer los elementos que
dan cuenta de la autonomia escolar en la Constitucion politica
de Colombia y la Ley General de Educacion para aplicarles una
nueva caracterizacion, continuar el proceso de apropiacion y de-
fender y fortalecer la institucion escolar publica.

La Constitucion Nacional y la autonomia

La Constitucion Politica de Colombia en el art. 27 sefala que: el
Estado garantiza las libertades de ensefianza, aprendizaje, investi-
gacion y cdtedra.

La libertad de ensefianza, como la libertad que tiene la insti-
tuciéon escolar para desarrollar un proceso educativo exento de
enfoques, reglamentaciones y curriculos impuestos y generaliza-
dores; de ahi la importancia de que cada institucién oriente su
tarea educativa por un proyecto educativo institucional propio y
en respuesta a sus particularidades y necesidades.

Una libertad de aprender, que le permite al estudiante acced-
er y valorar distintas fuentes de informacién en funcion de su
derecho a conocer y pensar. Libertad para el pleno desarrollo de
la personalidad sin mds limitaciones que las que le imponen los
derechos de los demds y el orden juridico, dentro de un proceso de
formacién integral, fisica, psiquica, intelectual, moral, espiritual,
social, afectiva, ética, civica, y demds valores humanos’. Libertad
de aprender en una educacién que permita y fomente el desa-
rrollo de la persona, es decir, que las posibilidades de desarrollo del
individuo no estén determinadas por el mercado? . Libertad para
aprender a ser, a ser autbnomo, y no para aprender a hacer en
contexto, como es la orientacién impositiva actual en la edu-
cacion por competencias.
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La libertad de investigar, como la busqueda, la formulacién y
solucién de problemas, la produccion de nuevos conocimien-
tos, para la educacion, para la institucion escolar y al mismo
maestro. Y la libertad de catedra, inherente a los educadores; es
el reconocimiento al derecho a hacer y seleccionar las pregun-
tas, los enfoques, los contenidos, las didacticas y métodos para
su ejercicio profesional en el contexto del proyecto educativo
institucional y en funcién de los principios y fines de la edu-
cacion colombiana.

La autonomia en la Ley
General de Educacion

Los componentes basicos que la ley sefiala para el ejercicio de la
autonomia escolar se relacionan y se complementan entre sf: el
proyecto educativo institucional, el plan de estudios, el Gobierno
escolar y el manual de convivencia.

Proyecto Educativo Institucional

En primerainstancia se ordend laformulaciény puestaen préctica
de un proyecto educativo institucional en cada establecimiento
educativo para lograr la formacion integral del educando, art. 73,
en el que se especifiquen, entre otros aspectos, los principios y fines
del establecimiento, los recursos docentes y diddcticos disponibles y
necesarios, la estrategia pedagdgica, el reglamento para docentes y
estudiantes y el sistema de gestidn (...) debe responder a situaciones
y necesidades de los educandos, de la comunidad local, de la regién
ydel pais, ser concreto, factible y evaluable,y se promueven estimu-
los e incentivos para apoyar la investigacion y las innovaciones.

Los elementos del PEI pierden sentido si no estan destinados a
mantener la escuela actualizada y a la altura de las caracteristi-
cas y las necesidades de la época. Es importante que su aporte
a la sociedad se adecue a las circunstancias y demandas de su
tiempo. Para un mundo globalizado y cambiante es necesario
que la escuela se adapte y evolucione, lo contrario es estancarse,
volverse pesada e inmovil, lo que la condenay la hace ineficiente
y sin conciencia de su inadaptacion.

Una nueva dindmica para la escuela reclama la accién consci-
ente y voluntaria de los individuos y los equipos de trabajo, las
cuales sélo tienen sentido en el desarrollo de la idea de proyecto:
lo que estad por hacerse, integrando fines, diagndsticos, metas,
procedimientos, problemas, en un proceso continuo de cambios
e innovaciones dentro de un ambiente de iniciativa y libertad
generado por el gjercicio de la autonomia individual y colectiva
de los actores del proceso educativo.

El proyecto educativo institucional, como la escuela misma, no
puede ser asumido como algo dado, terminado; es un estar
haciendo la escuela continuamente en el tiempo, en desarrollo
de multiples posibilidades para asumir el desarrollo del nifio y
el joven; el hombre de hoy. Y asf dar respuesta al imperativo de
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Ortega y Gasset: El hombre nace siempre en una época. El hombre
pertenece circunstancialmente a una generacion y toda generacion
seinstala, no en cualquier parte, sino muy precisamente sobre la an-
terior. Esto significa que es forzoso vivir a la altura de los tiempos y
muy especialmente a la altura de las ideas del tiempo.

Pero de gran importancia es que el PEl y la institucion escolar
publica sean participes del proyecto de nacién para dar cuenta
de la manera como entendemos el mundo y como queremos
que seay cudl es la opcién de vida en este momento de la histo-
ria de Colombia en una dindmica de cambio, desarrollando la ca-
pacidad de hacerlo por si misma, determinandose y orientando
un proceso de busqueda colectiva.

De ahi la importancia de contextualizar los fines de la educacién
en el PEl; cudles son las concepciones que orientan el desarrollo
dela personalidad del nifio, el respeto a los derechos, la autoridad,
la ley, la cultura; la participacion, la adquisicion y construccion
de conocimientos, la capacidad critica, reflexiva y analitica; la
conciencia para la conservacion del medio ambiente, la practica
del trabajo, la promocién de la creatividad, la investigacion, la
tecnologfa, entre otros.

Y una accion educativa y pedagdgica que, partiendo de un
conocimiento de las condiciones y necesidades de una comuni-
dad en particular, integren y hagan coherentes los fines, princi-
pios y fundamentos, objetivos institucionales, acuerdo educativo
y pedagdgico, plan de estudios, proyectos transversales, reglas
de convivencia, gobierno escolar, criterios y procedimientos
administrativos, relacion con expresiones y entidades culturales
solo tienen sentido y coherencia el interior de un proyecto e im-
plican la participacion y el compromiso de los educadores. Sin
su ejercicio profesional y la apropiacion voluntaria del conjunto
de elementos puestos en juego no hay autonomia escolar ni
proyecto educativo institucional.

Plan de Estudios

El art. 77 establece que: las instituciones de educacién formal
gozan de autonomia para organizar las dreas fundamentales del
conocimiento definidas para cada nivel, introducir asignaturas op-
tativas dentro de las dreas establecidas en la ley, adaptar algunas
dreas a las caracteristicas regionales, adoptar métodos de ensenan-
zay organizar actividades formativas, culturales y deportivas.

Dotar a la escuela de un plan de estudios ha sido una de las tar-
eas mas exigentes y dispendiosas; puede decirse que éste es un
problema que soélo puede superarse con la conformacion y la
produccion de equipos fuertes y muy profesionales de educa-
dores, apoyados por su buena formacién y una capacitacion per-
manente dirigida mas al equipo que al docente en particular. No
se trata de organizar dreas y asignaturas teniendo como priori-
dad los contenidos disciplinares; éstos por si solos, aunque son
un componente fundamental, no dan cuenta de cémo se cons-
truye y se estructura el pensamiento, el ser social, la autonomia



moral como intelectual del nifio, el ser creativo e investigador.
iComo es posible integrar las asignaturas y las dreas? y al ha-
cerlo, ;como se trabaja intradisciplinar e interdisciplinariamente?
y ;cémo responder a las categorias anteriormente citadas?

Sin embargo, es mucho el camino recorrido en esta direccion, y
los PEl en forma auténoma dan cuenta de sus particularidades
haciendo énfasis en: el desarrollo de habilidades para analizar
y deducir, desarrollos de la inteligencia emocional, desarrollo
de la solidaridad y el trabajo en grupo, la investigacién y los
recursos naturales; en fin, cada PEI tiene su énfasis particular.
Hay mucho por hacer en este campo, y ese debe ser un com-
promiso de todos.

Gobierno escolar

La democratizacion de la institucion escolar se propone en el art.
142, para que ésta se organice y se gobierne con la participacion
de toda la comunidad educativa; del gobierno escolar forman
parte el rector, el consejo directivo, el consejo académico; adi-
cionalmente se estructuran el consejo de padres, el consejo y el
personero estudiantil. Adicionalmente hay un proyecto transver-
sal de educacién para la justicia, la pazy la democracia.

Los elementos anteriores son también un soporte basico para
el desarrollo de la autonomia institucional; dan forma al gobier-
no, la participacion democrética para todos los miembros de Ia
comunidad educativa. Son elementos que permiten a los inte-
grantes de la comunidad ser parte del gobierno de la escuela,
para escuchary hacerse escuchar, para elegir y ser elegido, para
orientar procesos, para hacer democracia participativa. Ya los
consejos estudiantiles no son clandestinos como en el pasado,
ni los directores o rectores son el poder y el verticalismo, ya la
institucién avanza en sus procesos de democratizacién interna.

Es necesario profundizar mucho mas este proceso. La demo-
cracia y la participacion no se aprenden teorizando, se aprenden
actuando y haciendo respetar los derechos; por eso es tan im-
portante la participacion de los estudiantes en las protestas en
defensa de la educacion publica y los derechos ciudadanos: unas
cuantas movilizaciones para exigir al Gobierno, para sentirse in-
terlocutor, para sentirse participe de los destinos del pais, son
mas formativas que toda la teorizacion para la democracia que
reciben en la educacién bésica y media.

Manual de Convivencia

El articulo 87 de la Ley general sefala que: los establecimientos ten-
drdn un reglamento o manual de convivencia, en el cual se definan los
derechos y deberes de los estudiantes. Cada institucién en ejercicio de
su autonomia escolar define las normas y reglas de convivencia.
Pero formar en la convivencia solo es posible si los acuerdos son
acatados por todos: los directivos, profesores, administradores, estu-
diantes, celadores, padres de familia. Si las reglas son para aplicarse-
las a los estudiantes solamente, la convivencia no funciona.
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Formar para la convivencia como lo orienta José Luis Aran-
guren, es formar para la tolerancia, para aceptar la diferencia,
para reconocerse en el otro, para poder establecer didlogos de
pares que se reconocen en su individualidad y en el derecho a
ser diferentes; para que la voluntad y compromiso de trabajo
sean el fundamento en el crecer ética, moral, afectiva e intelec-
tualmente; donde el didlogo, la sinceridad y la solidaridad sean
instrumentos basicos para la convivencia y la solucién de con-
flictos, para crecer colectivamente; para el pleno respeto de los
derechos humanos.

Es configurar un estatuto moral que apoye la formacion en las di-
versas dimensiones del ser humano, para que se actle por con-
viccién y no por persuasion o coaccion y ademas sirva para la vida
y no para la escuela solamente. Por eso es importante superar los
reglamentos de disciplina puntuales y con referente de codigo.

La autonomia escolar:
compromiso docente y gremial

En conclusién, los elementos recogidos en esta propuesta,
nos permiten afirmar que estan dados, desde antes y ahora,
los elementos para asumir la defensa y el fortalecimiento de la
institucion escolar publica, desde la autonomia. Autonomia es-
colar presente en la Constitucion Nacional, la Ley General de
Educacion, y en la experiencia acumulada de los miembros de
la comunidad educativa. Se hace necesario profundizarla, apro-
piarse mas de ella mediante el estudio y la conceptualizacion, el
trabajo en equipo, el hacer y la produccién colectiva para que
la libertad de ensefanza, de aprendizaje, de investigacién, de
catedra, asi como también el PE, el plan de estudio, y el manual
de convivencia, tengan un nuevo sentido.

Y con la misma vehemencia como se responde en la calle como
gremio y como comunidad educativa contra el proceso cen-
tralizador y privatizador de la educacion publica, es necesario
generar al interior de ellas todo el potencial educativo y cultural
posible para lograr la educacion que el pais quiere y suefia; esa es
la dimension clave de la calidad educativa. La autonomia escolar
es un aporte del movimiento pedagdgico y la reforma educa-
tiva que se debe seguir construyendo cotidianamente en cada
institucion escolar publica.

Notas

1 Revista Educacion y Cultura, no. 57, julio, 2001, Pags. 19-24.

2 Miembro de la Direccion Nacional CEID FECODE. Docente del Distrito Capital
de Bogotd, D.C.

3 Articulo 5, Ley General de Educacion.

4 Estanislao Zuleta, Educaciéon y democracia: un campo de combate. (Compi-
lador Hernan Suarez), Corporacion Tercer Milenio—Fundacion E. Zuleta, p. 38.
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Poner en practica la autonomia escolar:
un propadsito del magisterio colombiano’

José Fernando Ocampo? y Jorge Gantiva’

Fotografia - Prensa FECODE

Muchos factores conspiran contra la autonomia escolar. Ninguno tan amenazante como la aplicacion
y extension del nuevo sistema escolar, cuyo eje central es la sustitucion de la autonomia escolar por la
autonomia financiera. Segun los neoliberales se trata de establecer la verdadera autonomia. Es decir,
cada institucion se autofinancia, recibe los recursos del Estado como subsidio, como una suma fija por
estudiante, de forma asistencial; nombra los maestros y, por consiguiente, regula el pago y las
prestaciones sociales; transfiere a los padres de familia y de las comunidades la dotacién de

las escuelas; responsabiliza a cada institucion de la consecucion de los recursos.

La Autonomia Escolar consagrada en la Ley general de edu-
cacion tiene un sello histérico de profundas repercusiones pe-
dagdgicas, politicas y académicas. Con la incorporacién de este
principio rector de la educacion colombiana, deja de existir por
primera vez el curriculo Unico, obligatorio y uniforme dictado
por el Estado. Segun esta disposicion, el Estado no puede abro-
garse el control legal de los contenidos y la metodologia de la
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educacion, lo que evidentemente significa un cambio radical de
las relaciones entre el Estado y las instituciones educativas, de un
lado 'y, de otro, irrumpe una concepcion democrética de las prac-
ticas pedagdgicas y de la potenciacion de los sujetos del saber
y la ensefanza. Ya los educadores no tienen que seguir al pie de
la letra el curriculo impuesto desde el ejecutivo. Haberla intro-
ducido en la Ley general de educacion fue un logro del magis-



terio colombiano y de la Federacién colombiana de educadores,
Fecode, con la oposicién del Ministerio de educacién nacional.
Solamente la tenacidad y la conciencia colectiva de los maestros
lograron consagrar este postulado de la regulacién autdbnoma
de las instituciones educativas, la organizacion del plan de estu-
dios, los curriculos y la definicion de las estrategias pedagdgicas,
cinéndose a los parametros generales y las disposiciones de las
instituciones y no a las determinaciones de cada gobierno.

Este proceso se inicid hace casi siete afos*, y desde entonces
no habido un solo momento en el cual los adversarios guber-
namentales de la Ley 115 insistan en desvirtuar la autonomfa
mediante una serie de medidas arbitrarias, las cuales son con-
trarias al espiritu de la reforma educativa. En varios casos ha
habido regresion y distorsion, contraviniendo la misma norma.
Mediante la imposicion de las politicas educativas neoliberales,
se cierne sobre la autonomia la mas grave amenaza. La Ley ge-
neral de educacion y la Ley 60/93 representaron la derrota de Ia
llamada “apertura educativa” de 1991, en la cual se inspira toda
la politica neoliberal de privatizacion de la educacién. En dicha
etapa la autonomia escolar no solamente se constituyd en un
principio pedagdgico, sino ante todo en una conquista politica
en defensa de la educacion publica. Entre las politicas educativas
de caracter regresivo, es preciso sefalar la aplicacion y extension
del nuevo sistema escolar cuyo proceso de experimentacion se
halla en marcha en cinco departamentos del pais. Asi como la
Resolucién 2343 de indicadores de logro, el Decreto reglamen-
tario 097, que permite la intervencién directa de la supervisiéon
sobre los proyectos educativos institucionales, los conceptos ar-
bitrarios de la Oficina de inspeccién y vigilancia de la calidad de
la educacién, y sobre todo, la inminente imposicion de la politica
de autonomia financiera a las instituciones, ponen en peligro la
existencia de la autonomia escolar.

A juicio del magisterio, es urgente llamar la atencion de las comu-
nidades educativas sobre el significado y los alcances de la au-
tonomia escolar. Ponerla en préctica exige la conciencia colectiva
del magisterio y generar un amplio debate de las comunidades
educativas, para hacerla eficaz y comprensiva. Quiza en algunos
casos no ha sido aprovechada suficientemente en la conduccion
de las escuelas y los colegios. Sin embargo, la ofensiva mayor
proviene de la politica neoliberal que pretende sustituirla por la
autonomia financiera, en el sentido de otorgarle a las instituciones
educativas la facultad de autofinanciarse, y que de hecho las
convierte en empresas mercantiles de produccion, de gerencia y
rendimiento, reguladas de acuerdo con las leyes del mercado, con
miras a profundizar la privatizacion y liquidar la educacién publica
como ya se ha hecho con el servicio de salud publica.

Los PEI: eje central de la formacion

Los PEl establecen la filosoffa de la institucion, la orientacion ped-
agogica, los criterios metodoldgicos, la definicién de los conte-
nidos de la ensefanza, las consideraciones acerca del entorno
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social y econdmico, las reglas del juego que rigen la institucion.
No se trata de un tratado de pedagogia ni de filosofia. En lo fun-
damental se trata de plasmar por escrito los principios y orienta-
ciones que cada institucion acoge en el proceso de formacion
de los estudiantes, de ensefanza-aprendizaje de los educandos,
las reglas de juego que permiten desarrollar y garantizar la con-
vivencia de la institucion educativa. El PEl expresa en esencia
la autonomia escolar, es decir, reconoce la impronta que cada
escuela y colegio le imprime al proceso educativo. Ahora bien,
tanto la Ley general de educaciéon como el Decreto reglamen-
tario 1860 definen los pardmetros generales sobre los cuales
se preserva la unidad en la diversidad, es decir, se establece la
unidad entendida como los principios de cohesion de la nacion,
del pafs y de la sociedad. La diversidad esté referida al recono-
cimiento de la libertad de enfoques, orientaciones y métodos.

No obstante, en las orientaciones de politica educativa se sus-
tituyen los PEl que tienen el cardcter pedagdgico de formacién
de los estudiantes por los planes educativos de gestion susten-
tados en las concepciones y practicas de la administracion de
empresa capitalista, de gerencia y manejo de recursos finan-
cieros. Como se entenderd, se trata de dos concepciones dia-
metralmente opuestas. El enfoque neoliberal que hace énfa-
sis en la consecucion y manejo de los recursos, se inspira en
la concepcién empresarial del rendimiento econémico. De
otra parte, convierte los rectores en gerentes gestionadores de
recursos institucionaliza el subsidio a la demanda, impone un
conjunto de indicadores de gestion segun la competitividad
y la eficiencia (por ejemplo, la “evaluacion de competencias”);
convierte a los estudiantes en objeto de la relaciéon costo-be-
neficio; establece la racionalizacion del gasto de acuerdo como
ecuacion macroecondémica de la organizacion escolar; legitima
la educacion como relacion competitiva para responder a
la globalizacién de los mercados y del capital financiero (por
ejemplo, la estandarizacion de los curriculos, la centralizacion
pedagdgica, la acreditacion, etc.).

Desde la perspectiva de la Ley general de educacion, destaca
el caracter formativo de la educacion. Consiste basicamente
en reconocer un conjunto de fines orientados a los valores
ciudadanos, la adquisicion de conocimientos, la promocion
del trabajo, la defensa de la soberanfa nacional y la identidad
cultural. Reconoce igualmente una serie de objetivos especi-
ficos en cada nivel educativo dirigidos al estudio de las dreas
y disciplinas; establece la democratizacién de la institucién
educativa con la incorporacion de la comunidad educativa en
los 6rganos de direccion; restituye la vision pedagdgica y cul-
tural de las funciones del rector y de los consejos de direccion;
regula la financiacion estatal de las instituciones basada en las
necesidades educativas; legitima los estudiantes como miem-
bros de una comunidad educativa, esto es, como sujetos de
integracion social y formacién humana; orienta la educacion
hacia la formacion del individuo y el desarrollo econémico del
pais como nacion independiente y soberana.
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Ahora bien, la comprensién y valoracion de los PEI no han estado
exentos de procesos regresivos, entre otros, la contratacién de los
PEI por parte de agencias privadas, la desidia en algunos casos de
los propios actores de la institucion educativa, e intromisiones del
gobierno nacional en la elaboracion de los PEI'y la manipulacion
de los PEl seguin el "éxito"y los caprichos del MEN. En este sentido,
la tarea académica, intelectual y social de la institucion escolar fue
sustituida por la ley “del menor esfuerzo, la pereza o el desprecio
acerca del estudio, la discusién pedagodgica y el compromiso so-
cial y politico de la educacion. Los PEl son espacios de redefinicion
de las relaciones de saber y poder que no pueden soslayarse o
simplemente instrumentalizarse. Por el contrario, son lugares de
disputa por el saber, el conocimiento, la ensefanza'y la libertad.

Los planes de estudio:
escenarios de conocimiento y saber

La elaboracion de los planes de estudio ha sido muy desigual
en la aplicacion de la autonomfa escolar. En la mayorfa de las
instituciones se conserva todavia el modelo de los planes de
estudio del Ministerio de educacién nacional tal como venian,
antes de la promulgacion de la Ley general de educacién. Otras
instituciones se han guiado por los criterios establecidos por los
textos de las editoriales. Tampoco han faltado instituciones que
no logran superar la indiferencia y que terminan adoptando una
actitud meramente instrumental en manos de unos pocos. Algu-
nas han hecho un gran esfuerzo por adecuar su plan de estudios
a los principios de la Ley 115, afrontando grandes dificultades
ante la interferencia de las Secretarfas de educacion. En este
campo, reina no poca confusiéon y diletantismo. Entre las princi-
pales caracteristicas de la autonomia escolar de las instituciones
cabe destacar la elaboracion del plan de estudios, como parte
integral de los cinco elementos fundamentales del curriculo,
tal como quedd definido en el articulo 76 de la Ley general de
educacion. Compete al Consejo académico de las instituciones
adelantar este proceso cuyos pasos centrales son:

Primer paso. Partir de los fines de la educacién del articulo 5 de
la Ley general de educacion. Sin menoscabo de la libertad de
pensamiento y de la libre elecciéon de opciones pedagdgicas, la
educaciéon colombiana parte de un criterio de unidad nacional
formulado en los fines que la Constitucién politica establecid
en el articulo 67 y sobre los cuales la Ley 115 los amplid y pro-
fundizé. El reconocimiento de los valores, los conocimientos, el
trabajo, la soberania nacional y la identidad cultural, constituyen
el horizonte de la educacion colombiana. Este es un parametro
ineludible sin menoscabo de la libertad de pensamiento. Cada
institucion tiene el compromiso de abordar la discusion sobre
los fines de la educacion y volver sobre ellos periédicamente
para enriquecerlos y mantenerlos vivos en el proceso educativo.
No es una formalidad, ni menos un procedimiento instrumental,
sino ante todo el lugary el sentido desde donde los sujetos edu-
cativos construyen sus practicas y discursos.
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Segundo paso. Orientar las areas obligatorias y fundamentales
de acuerdo con los objetivos especificos que sefala la Ley Ge-
neral de Educacion (articulos desde el 13 al 34), para cada nivel
educativo de preescolar, primaria, secundaria y media. Cada
uno de ellos plantea una guia general para la ensefianza de las
disciplinas, la cual también quedard incluida en el plan de estu-
dios. Las disciplinas son las mismas en cada nivel, con objetivos
similares, pero cada vez més amplios y profundos a medida que
se asciende en el proceso educativo, en forma de espiral, figura
que expresa la dialéctica del desarrollo de la formacion, el cono-
cimiento y el pensamiento.

Tercer paso. Organizar las dreas obligatorias y fundamentales. El
articulo 23 de la Ley general de educacién definié nueve grupos
de dreas. Cada una de las areas incluidas en ellos deben hacer
parte del plan de estudios en cada nivel, es decir, primaria, se-
cundaria y media, segun los objetivos especificos que orientan
cada area. Por tanto, no se trata de que cada una de las dreas
quede incluida en todos los grados, sino que deben distribuirse
de tal manera que no se recarguen los grados. Corresponde a
la institucion educativa en cabeza del Consejo académico la
organizacion de las dreas y su orientacién general. Un ejercicio
serio, sistematico, pedagdgico, con sindéresis, de profesores
y directivos, en la organizacion de las dreas pone en juego no
solamente la vision educativa de los protagonistas, sino su buen
criterio con miras al desarrollo intelectual de los estudiantes. Or-
ganizar el plan de estudios no es un simple proceso mecanico,
sino el resultado de la sintesis de la concepcion pedagodgica, el
conocimiento de las disciplinas, la vision del desarrollo de los es-
tudiantes, la filosofia de la institucion y los criterios de formacién
que se tengan como punto de partida. Se trata de poner en jue-
go el desarrollo de las disciplinas y del conocimiento, buscando
mas la profundidad que la amplitud, el conocimiento concreto
tanto como el pensamiento critico.

En los planes de estudio, la autonomia escolar encuentra el
lugar de su concrecién fundamental. Segun el articulo 77, las
cuatro funciones son 1) organizar las areas fundamentales de
conocimiento por niveles; 2) introducir las asignaturas optati-
vas; 3) adaptar algunas areas a las necesidades y caracteristicas
regionales; 4) adoptar métodos de ensefianza y organizar activi-
dades formativas, culturales y deportivas. Esto quiere decir que
no es obligatorio introducir dreas optativas, lo cual es reafirma-
do en el articulo 23; de igual modo, el plan de estudios pue-
de adaptar algunas asignaturas a las condiciones particulares
de la regién, sin que ello implique la existencia de un plan de
estudios regional; asi mismo, define los métodos de ensefianza,
las actividades formativas, culturales y deportivas, escogidos
por la institucion. En este dmbito, es preciso comprender que
la metodologia y la orientacion de cada drea comprometen
una relacién dialéctica entre la vision de las normas legales, la
autonomia de las instituciones y la libertad de cétedra de los
educadores.



El enfoque neoliberal que hace énfasis en
la consecucidn y manejo de los recursos,
seinspira en la concepcion empresarial

del rendimiento econémico. Convierte
los rectores en gerentes gestionadores
de recursos, institucionaliza el subsidio
ala demanda, impone un conjunto de
indicadores de gestion segun la competi-
tividad y la eficiencia (por ejemplo, la
evaluacién de competencias); convierte
a los estudiantes en objeto de la relacion
costo-beneficio; establece la
racionalizacién del gasto de acuerdo
como ecuaciéon macroeconémica de la
organizacion escolar, entre otros.

Desafortunadamente la Ley General de Educacion supeditd es-
tas funciones de la autonomfa a los lineamientos generales del
curriculo que establece el Ministerio de educacion nacional. Esta
limitacion surgid sobre la base de facilitar los traslados de los
estudiantes de una institucion a otra. A pesar de los fundados
temores de que el Ministerio podia abusar de esta prerrogativa
como en efecto lo ha hecho, primé, no obstante, el derecho de
los estudiantes de poder cambiar de institucién, bien sea por
conveniencia o bien por el traslado de sus padres de una ciu-
dad a otra. El Ministerio de educacion, en vez de propugnar y
fortalecer la autonomia escolar, se ha prevalido de esta potestad
(articulo 78) para imponer una politica educativa que consiste
en regresar al curriculo Unico, obligatorio y uniforme. El ejem-
plo mas dramatico fue la Resolucién 2343 con sus cuatrocientos
cincuenta indicadores de logro su concepcion constructivista de
la educacién y la arbitrariedad de quererla imponer para la casi
totalidad de los conceptos de la Ley general de educacién. He
aqui el modo se ha ido reversando el espiritu de la autonomia
escolary de la reforma educativa.

En efecto, la elaboracién del plan de estudios implica desple-
gar una amplia iniciativa académica y de liderazgo social e in-
telectual soportada en la participacion colectiva y la orientacion
del Consejo académico. Como parte del curriculo, el plan de
estudios sintetiza la autonomfa escolar, el conocimiento de los
profesores, la democracia en la direccién de la institucion educa-
tiva, la unidad nacional, la manifestacion de las particularidades
regionales, las contradicciones de las tendencias pedagdgicas,
la dindmica de los procesos intelectuales y politicos. En este
escenario radica la voluntad colectiva de la autonomia escolar.
Ahora bien, la autonomia queda al garete, sino esta acompanada
de la financiacion estatal adecuada, el reconocimiento social y
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laboral de los educadores, la dotacién de las instituciones y la
formacion permanente de los docentes. Desde esta perspectiva,
la autonomia escolar en el ambito de la educacién publica de-
pende de las condiciones de libertad de catedra, de la formacién
intelectual, del protagonismo y posicionamiento de los sujetos
educativos, asi como de las garantias por parte del Estado en la
financiacion estatal adecuada y completa.

Las reglas del juego de
la democracia escolar

Los manuales de convivencia son instrumentos que expresan las
reglas de juego de la institucion educativa. Se refiere a los dere-
chos y deberes de los estudiantes. Su elaboracion corresponde
también a la responsabilidad de los Consejos académicos e in-
cluye las normas de comportamiento, las formas de evaluacion
académica, los procesos disciplinarios y los principios de repre-
sentacion a los cuales los estudiantes tienen derecho. Las nor-
mas de comportamiento son una parte de las reglas del juego
que rigen las relaciones de los estudiantes con la institucion, con
los profesores y con los compareros. Los procesos disciplinarios
quedaran consignados: el respeto al debido proceso de los estu-
diantes, el derecho a la defensa, el tipo de las sanciones y los pro-
cedimientos que cada institucion establezca en el marco del es-
piritu de la Ley general de educacion. Finalmente, se reconocerd
el respeto a la representacion de los estudiantes en el consejo
directivo, definird las pautas de conformacion del consejo estudi-
antil, su forma de eleccion, asi como las funciones del personero.

En este campo, es preciso delimitar la autonomia escolar en pun-
tos controvertidos como la evaluacién académica de los estudian-
tes, los criterios de promocion y reprobacion, el calendarioy la jor-
nada escolar. En estos aspectos hay consideraciones generales y
particulares, es decir, pautas nacionales de evaluacion académica
de los estudiantes, como sucede en todos los paises del mundo.
Se trata de un lenguaje comun de entendimiento entre todas las
instituciones de educacion basica y media, asi como de éstas con
las de educacion superior. También para el entendimiento con las
instituciones del exterior. Por ello resulta inconveniente que cada
institucion adopte normas exclusivas de evaluacién académica
que no puedan ser comprendidas en un &mbito de equivalencia
internacional. Ahora bien, no son suficientes, sin embargo, los cri-
terios generales de promocién y reprobacion de los estudiantes.
Se requieren unas pautas especificas en cada institucion. Después
de la Constitucion de 1991 las instituciones se vieron inundadas
de tutelas por la reprobacion y exclusion de estudiantes basadas
en el derecho a la educacion. Parte de esa proliferacion se debid a
una falta de claridad sobre el alcance del derecho a la educacion
y ademas porque parte de la ausencia de normas especificas
en cada institucion. La Corte Constitucional ha desarrollado el
derecho a la educacion como un derecho que exige deberes,
tales como el rendimiento de los estudiantes en su trabajo, el
cumplimiento de normas disciplinarias o el aprovechamiento del
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estudio. Si las instituciones por ignorancia o indiferencia carecen
de normas o pautas consignadas en el reglamento, los fallos favo-
rables de tutela seran inevitables.

En este terreno, merece punto aparte la promocion automatica. La
clarificacion por parte de los tribunales superiores sobre el articulo
96 de la Ley general de educacion y sobre los articulos 52 y 53 del
Decreto 1860 no dejan duda de la inexistencia de la promocion au-
tomatica en Colombia. La promocion automética fue eliminada por
la Ley y su eliminacion ratificada por el decreto 1860. Por esa razén
la reprobacién se aplica en todos los grados de primaria y bachi-
llerato. La obligacion de cada institucion establecerd en detalle las
causales de reprobacion y las condiciones de permanencia de los
estudiantes. En todo caso, se garantizara el derecho a la educacion.

Tanto el calendario como la jornada escolar serdn regidos por
pardmetros nacionales fijos y claros. Ni para los estudiantes, ni
para sus familias, ni para las organizaciones sindicales, ni para las
instituciones es conveniente el caos y el desorden del calendario
y de la jornada. En este punto no se aplica la autonomfa escolar.
En ambos casos lo que debe aplicarse es un acuerdo del gobierno
con los representantes de educadores e instituciones para fijar el
calendario y la jornada. Con muy buen sentido, la XVII Asamblea
federal de Fecode celebrada en marzo de 2001 en la ciudad de
Santa Marta, concluyd que el calendario y la jornada deben dis-
cutirse con el gobierno y elaborarse por lo tanto una norma na-
cional que se aplique a todas las instituciones educativas.

En general,los manuales de convivencia expresan la carta magna de
las instituciones y la regulacién de la vida interna. El nicleo central
es el respeto a la democracia y el gobierno escolar. Para que estos
instrumentos democraticos no queden en letra muerte es preciso
que las instituciones y los sujetos educativos siempre promuevan
la participacion, la discusion publica, el respeto a la diversidad de
opiniones y se preserven las garantias de las libertades fundamen-
tales de pensamiento, cdtedra, aprendizaje e investigacion.

El futuro de la autonomia escolar

La politica neoliberal en educacion es regresiva, antidemocratica
y autoritaria. Su proposito fundamental es aplicar a la educacién
las normas del mercado sobre la base de la libre competencia,
imponer un gobierno escolar gerencial y dictatorial como en las
empresas de produccion capitalista y regresar al currfculo Unico,
obligatorio y uniforme. En la produccion capitalista la fabrica o la
empresa es regida por la dictadura, mientras en el mercado rige
el caos y el poder del mas fuerte. La autonomia escolar choca
con la concepcion neoliberal, toda vez que se encausa hacia el
desarrollo de la globalizacion, la apertura econdmica, la com-
petitividad, el mercado libre de capitales, el dominio del capital
financiero y la sumisién del pafs a las imposiciones extranjeras y
de las transnacionales.

Muchos factores conspiran contra la autonomia escolar. Ningu-
no tan amenazante como la aplicacién y extension del nuevo
sistema escolar, cuyo eje central es la sustitucion de laautonomfa
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escolar por la autonomia financiera. Segun los neoliberales se
trata de establecer la verdadera autonomia. Es decir, cada in-
stitucion se autofinancia, recibe los recursos del Estado como
subsidio, como una suma fija por estudiante, de forma asisten-
cial; nombra los maestros y, por consiguiente, regula el pago y
las prestaciones sociales; transfiere a los padres de familia y de las
comunidades la dotacion de las escuelas; responsabiliza a cada
institucion de la consecucién de los recursos. En este sentido,
la autonomia financiera no es otra cosa que autofinanciamiento
y privatizacion. Fenece la autonomia escolar para transmutarse
en autonomia financiera, base fundamental de la privatizacion. Y
con ella, termina la historia de la educacién publica en Colombia.
En este sentido, el magisterio ha defendido el concepto segun el
cual el Estado garantice la financiaciéon de la educacion adecua-
day completa. Sin esta condicion, la autonomfa escolar termina
siendo un remedo bajo la imposicion de la autofinanciacion y
la privatizacion. Como quiera que el modelo neoliberal y el pa-
quete de ajuste se basan en la logica del mercado, la educacion
y la escuela se tornan en relaciones mercantiles y empresariales.

El magisterio considera que este es el mayor desafio de la edu-
cacion publica. En consecuencia, convoca a las comunidades
educativas a defender la autonomia escolar consagrada en la Ley
General de Educacion. La autonomia confiere a las instituciones
y a los maestros la facultad de desarrollar una educacién con cri-
terios de independencia, desarrollo econémico autbnomo, so-
beranfa nacional y principios de igualdad y democracia. Es decir,
la autonomia escolar significa promover y consolidar la iniciativa
de la institucion para forjar su propio ideario y concepcion de
la educacion; representa el autoreconocimiento del papel de
los maestros, la democratizacion de la institucion bajo la direc-
cion colegiada, el control sobre el poder de las secretarias de
educacion, la relevancia de las juntas de educacion vy la finan-
ciacion estatal adecuada y completa, los limites del Ministerio
de Educacién Nacional, la preservacion de la unidad nacional
en la diversidad de instituciones y regiones. Dicho esto, lo que
estd en juego es el porvenir de la educacion publica. Los grupos
gobernantes tomaron la decisién de cambiar las reglas de juego
con el propdsito de ser funcionales al modelo neoliberal. Ante la
gravedad de este proceso regresivo y en el marco de la defensa
de la educacion publica y la fuerza constitutiva del movimiento
pedagdgico, reafirma su compromiso de proteger y fortalecer la
autonomia escolar como principio de las relaciones de saber y
poder de las escuelas en Colombia.

Notas

1 Revista Educaciony Cultura, No. 57, julio 2001, Pags. 25-30.
2 Director de CEID FECODE.
3 Secretario Ejecutivo CEID FECODE.

4 Este articulo se publicé en 2001, lo que significa que el proceso al que se
refieren los autores se inicid en 1994. Nota de la editora.



Pedagogia:

Sientendemos el enrarecimiento como la restriccion de la accién y el campo
del concepto de enserianza, las consecuencias sobre la formacidn de maestros
son multiples: de una parte existe la ausencia de un objeto comun que ligue lo

tedrico, lo conceptual y lo experimental a los saberes especificos en el proceso

de formacion de maestros; de otra parte, las politicas estatales de corte
profesionalizante, que encontraron una buena acogida entre saberes
informativos, no han permitido al maestro la posibilidad de relacionarse con
otros conceptos y de elevarse a la condicion de hombre publico y de
intelectual capaz de pensarse a sf mismo.

Zuluaga, Olga Lucia, Echeverry, Alberto, Martinez, Alberto,
Restrepo, Stella y Humberto Quiceno (1988).
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B PEDAGOGIA: REFLEXIONES Y PROPUESTAS

Educacion y pedagogia:
una diferencia necesaria

Olga Lucia Zuluaga, Alberto Echeverry, Alberto Martinez, Stella Restrepo y Humberto Quiceno’

La consecuencia final del proceso de atomizacién y subordinacion de la pedagogia es
su conversion en un saber instrumental que ha dado lugar a toda suerte de confusiones
y ambivalencias, pues se ha llegado a considerar como equivalentes, como situados en
un mismo nivel la pedagogia, la educacion, la instruccion, la ensefianza y la diddctica,
haciendo del campo de la pedagogia una verdadera torre de Babel.

Pedagogia y educacion ciencias
de la educacion y pedagogia

Las ciencias de la educacién aparecieron a principios del siglo En el momento de constitucion, dichas disciplinas fueron, en-
XX, cuando se tuvo la pretension de convertir la educacion en tre otras, las siguientes: pedagogfa, didactica, filosoffa de la
una ciencia. Las ciencias de la educacion son un conjunto de dis- educacion, psicologia de la educacion, antropologia de la edu-
ciplinas que tienen en comun el estudio de las situaciones y de cacién, administracion educativa, teorfas de la programacion,
los hechos educativos tanto a nivel micro como macroeducativo. planeacion educativa, etc’.
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El modelo de cientificidad adoptado por las ciencias de la edu-
cacion estd basado en la concepcién de las ciencias que piensa
el desarrollo de conocimiento desde el método de observacion,
experimentacién y cuantificacion. En suma, estas ciencias busca-
ron dar a la educacion el caracter de ciencia experimental, cuyo
propdsito es el estudio del fendmeno social llamado educacion,
que hiciera posible, entre otros propésitos, su controly planeacion.

La preminencia dada por las ciencias de la educacién al concepto
educacion, desplazé el papel articulador que jugaba el concepto
de enserianza en el saber pedagogico. El concepto educacion re-
stringe el significado, la accion y el campo del concepto ensefan-
73, recortando asi su posibilidad de relacién con otros conceptos,
efecto que hemos llamado enrarecimiento, el cual se expresa en
los siguientes problemas:

1. Conceptualizacion desarticulada

El conjunto de disciplinas que conforman las ciencias de la edu-
cacion, con excepcion de la pedagogia y la didactica, se ocupan
de la educacion a su manera, es decir, mediante nociones, con-
ceptos y métodos propios de una disciplina macro, por ejem-
plo, la sociologfa, la psicologia de la educacion corresponde al
campo de la psicologia.

En tales ciencias, se operacionalizan nociones y conceptos que
tienen otro régimen tedrico, en la interioridad de su respectiva
disciplina macro. Asi, por ejemplo, el concepto de movilidad so-
cial, elaborado en la sociologia, se incorpora a la sociologia de la
educacién y a las teorias de la educacién como factor de desa-
rrollo. Las ciencias de la educacion constituyen campos del sa-
ber en los que las disciplinas macro, despliegan una forma de ser
experimental y practica.

Las conceptualizaciones que tienen lugar en las ciencias de la
educacion, aportan a la disciplina macro que las contiene, pero
su aporte a la pedagogfa es desarticulado: primero, porque con-
sideran la enseflanza como un concepto operativo; segundo,
porque no siendo la ensefanza el objeto de las ciencias de la
educacion, La ensefianza no puede cumplir una funciéon articu-
ladora entre pedagogfa y ciencias de la educacion.

2. La atomizacion

El campo de saber de la pedagogia es disgregado y sus crite-
rios de verdad, son puestos en crisis por los desplazamientos y
la multiplicacion de sus objetos en las nuevas disciplinas como
la sociologia de la educacion, la administracion educativa. Cada
una de estad disciplinas se instala en diferentes elementos de
la practica pedagdgica. Unas se apropian del sujeto (maestro-
nifo), otras de la institucion y otras del saber.

Esta disgregacion del campo del saber pedagdgico se mate-
rializa de diversas maneras. De una parte, la psicologia educativa
tomo como sujeto de andlisis el aprendizaje, que en adelante va

EDUCACIONY CULTURA |

a sustituir la ensefanza en las relaciones del maestro con el
nifio. De otra parte, la sociologia de la educacion se refiere a la
institucion educativa (escuela) para pensarla como relaciones
escuela-sociedad en términos de regulacion del flujo entre es-
tas instituciones. La administracion educativa se apodera de
la escuela en términos de empresa, de administracion de per-
sonal y de recursos. Debemos resaltar que como fruto de esta
atomizacion el maestro es sometido a un proceso de perdida
continua de saber y de desvalorizacion intelectual, por cuanto
las ciencias de la educacion hacen del aprendizaje una practica
que coloca en lugar secundario otros saberes sobre la ensefian-
za y dejan al maestro un papel disciplinario, es decir, de sujeto
que realiza, normatiza y supervisa los procesos de aprendizaje
que le designa e impone el Estado.

Lo anterior tiene efectos fundamentales sobre la pedagogia:
no es que ella haya dejado de existir, sino que las ciencias de
la educacion le han impuesto una existencia instrumental que
hace del maestro un sujeto que aplica teorfas producidas en
otros saberes y ciencias. Tal condicién instrumental, explica su
posicion subalterna frente al Estado docente, expresada en la
imposibilidad del magisterio de levantar proyectos alternativos
frente a las politicas estatales.

3. Subordinacion de la pedagogia

La pedagogia, por efecto de las ciencias de la educacién, no sélo
se atomiza, sino que se le asigna un papel subalterno definién-
dola como una regién, y no la mas importante, de las ciencias de
la educacién; al interior de estas queda reducida a los procesos
que se verifican en el salon de clase, atrapando todas sus con-
ceptualizaciones entre las paredes del aula.

Esta subordinacion y encierro de la pedagogia tiene graves con-
secuencias para los procesos de conocimiento ya que tiende un
cerco disciplinario en torno a los procedimientos pedagdgicos
que ocurren en el interior del aula y que han sido reducidos a
una existencia basica operativa. Dichos mecanismos disciplinar-
ios son la clase (proceso instruccional), el programa (curriculo)
y el examen (evaluacién instruccional). La clase en tanto que
se convierte en un espacio de apropiacién que tiene como
Unica finalidad el consumo, la repeticion y verificacion del sa-
ber; ademas, la clase es el Unico criterio de medicion del tiempo
de los saberes que son ensefiados y, por lo tanto, se establece
como una cuadricula que limita los sentidos y el pensamiento
del maestro, es decir, no le permite ver el movimiento real de los
procesos de conocimiento.

El programa (curriculo), también reduce y limita en tanto aleja
al maestro de la cultura escrita, en particular del libro, a partir
de la seleccion de lo ensefiado con base en criterios e intereses
socioldgicos y econémicos, no derivados ni del saber especifico
ensefado, ni de la didactica correspondiente.
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El examen (evaluacion curricular), es ante todo una forma juridi-
ca, casi procesal, que indaga sobre los objetos terminales defini-
dos desde el currfculo y que hace que el saber se circunscriba a
la relacion medio—fin.

Estos elementos, clase, programa, examen a los que ha sido
reducida la accion de la pedagogia van a ser reforzados desde
Ciertas teorias que obstaculizan pensar la pedagogia en funcion
y relacion al conocimiento, la sociedad y la cultura. Es el caso de
la pareja enseflanza — aprendizaje que encadena la articulacion
entre maestro y alumno al aprendizaje, y no a los procesos que
se desarrollan en la interioridad de los conocimientos cientificos,
ya que su funcion es asegurar la vigilancia e inspeccién de las
tareas de interaccion entre maestro y alumno y para ello pone
en juego las nociones de objetivos, contenidos parcelados e in-
dicadores de evaluacién. En sintesis el curriculo obstaculiza la
pedagogia porque la priva de su relacion con otras disciplinas y
ciencias. AUn maés, la pareja ensefianza—aprendizaje, deriva de la
psicologizacién de los procedimientos de ensefianza en el aula,
al tener solo en cuenta el aprendizaje como conducta, expresada
en términos de habilidades, destrezas y comportamientos, hace
omisién del discurso pedagdgico y de los procesos de cono-
cimiento que se llevan a cabo en los saberes especificos.

La subordinacién de la pedagogia, por parte de las ciencias de la
educacion, se acentla en tanto el saber pedagdgico es despoja-
do de la posibilidad de pensar el eje maestro-escuela-sociedad-
estado-cultura. La escuela es mirada solo como prolongacion
del Estado, bloqueando su ubicacién en el espacio de lo publico,
de la sociedad civil, impidiendo una relacion directa entre peda-
gogfa y sociedad, pues el eje que la suplanta corresponde mas
bien a una empresa que busca acoplar la escuela a los designios
e intereses del Estado.

4. La instrumentacion de la pedagogia

La consecuencia final del proceso de atomizacion y subordi-
nacion de la pedagogia es su conversién en un saber instru-
mental que ha dado lugar a toda suerte de confusiones y am-
bivalencias, pues se ha llegado a considerar como equivalentes,
como situados en un mismo nivel la pedagogia, la educacion, la
instruccion, la ensefianza y la didactica, haciendo del campo de
la pedagogia una verdadera torre de Babel.

Denominamos instrumentacion de la pedagogia, a la reduccion
de la ensefanza a procedimientos operativos que conducen
al aprendizaje. La pedagogia y la didactica aplican conceptos
operativos cuya fundamentacion y explicacién no se realiza
en ellas, sino en las otras: las ciencias de la educacion. Esta si-
tuacion inmoviliza o dificulta la reflexion que debe llevar a cabo
la pedagogia a través de sus objetos, conceptos y métodos para
comunicarse con otras disciplinas, es decir, para realizar lo que
podemos llamar reconceptualizacion.
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Las instituciones formadoras de
docentes son aprendices de las
fluctuaciones del mercado, impidiendo
que ellas puedan incidir sobre los fines
sociales de la educacién, pero también
imposibilitando que las instituciones
formadoras de docentes impulsen los
procesos de transformacion social y
ejerzan el derecho de producir un saber
que no necesariamente sea de consumo
inmediato. Se trataria de que lo urgente
no impida lo importante.

Las tareas de instrumentacion que cumplen la pedagogia y
la didactica dentro de las ciencias de la educacion, las declara
como disciplinas aplicadas que deben esperar los avances de
otras ciencias de la educacion para poder explicar sus resultados,
colocando asf a la pedagogia y la didactica en un papel pasivo.

Al instrumentarse el campo de la pedagogia las funciones
disciplinarias del maestro van a predominar sobre sus funciones
intelectuales, acentuando su papel de vigilar e instruir al amparo
de operaciones psicotécnicas. Ahora bien, las funciones de vigi-
lancia no solo las ejerce el maestro sobre el alumno, sino tam-
bién la escuela sobre el maestro, y a su vez el Estado sobre la
escuela. En cada uno de estos enganches se localiza un saber
como garantia y justificacion de dicha vigilancia e inspeccion.
Asi, el enganche Estado-escuela se instala en la sociologia de
la educacion, la relacion maestro-alumno en la administracion
educativa. Estas contextualizaciones de la escuela y el maestro
en vez de aproximarnos a la sociedad civil y a lo publico, asimi-
lan la escuela a la fabrica y el maestro al operario, regentada v al
servicio de los propoésitos del Estado, no siempre coincidentes
con los de la sociedad. El maestro pierde asf la inteligencia de
todo el proceso de la ensefianza y se ve condenado a participar
parcialmente de los acontecimientos pedagdgicos y educativos,
reducido, las mas de las veces a su accionar en el aula.

El'enrarecimiento de la pedagogia, expresado a través de la con-
ceptualizacion desarticulada, la atomizacion, la subordinacion y
la instrumentacién, debe ser problematizado, de tal modo que
nos permita la comprension de las transformaciones sufridas
por la ensenanza en este proceso de enrarecimiento que hemos
definido, en primera instancia, como un empobrecimiento y
pauperizacion de la pedagogia.



Un primer interrogante se refiere a la pregunta por los mecanis-
mos que intervienen en la suplantacion de la ensefanza por la
pareja ensefanza-aprendizaje.

Hay que hacer un cierto rodeo para empezar a responder esa
pregunta, que implica partir del reconocimiento de que la ense-
flanza ha sido ubicada en un nuevo campo, campo constituido
por las ciencias humanas vy las ciencias de la educacion, donde
ha empezado a existir bajo muy diversas modalidades, vale decir
bajo modelos, conceptos, estrategias, emanadas de la linguistica,
la economia, la psicologfa, la sociologia.

Como el objeto de reflexion en las ciencias de la educacion es
la educacion, vista desde la sociedad, la cultura, el aprendizaje,
la escuela y la profesionalizacion, la ensefianza se convirtioé en
una accion practica donde se aplican los métodos para aprender
propuestos por la psicologia.

Es facil observar que la ensefanza se alojé en las ciencias hu-
manas, subordinadas por el concepto de educacién. Cabe ad-
vertir que las ciencias de la educacién no alcanzaron a monopo-
lizar toda la ensefanza y esta se fugd hacia otras disciplinas y
ciencias donde es nombrada sin intervencién de las ciencias de
la educacion. Asi han emergido problemas y posibilidades que
no se podia plantear la pedagogia pensada por las ciencias de
la educacion.

Rescatar la enseianza y la pedagogia

Es necesario reconsiderar la ensefianza de tal manera que ella
ocupe un lugar diferente al de los procedimientos, un lugar
favorable para la reconceptualizacién que permita una comu-
nicaciéon abierta y productiva con otras disciplinas. Es decir,
reconocer la capacidad articuladora del concepto de ensefanza
y colocar la préctica de la ensefianza como el campo aplicado de
la pedagogia en el cual se encuentra la didactica.

Pero no hay que confundir la ensefianza como concepto de la
practica de la enseflanza, puesto que juegan un papel diferente
en la interioridad del saber pedagdgico: el concepto de ense-
Aanza esta dotado de una gran movilidad y puede insertarse en
muy diferentes disciplinas cuyas elaboraciones se refieran a la
ensefanza, en particular en los saberes especificos, por ejemplo:
la ensefianza de las matemdticas, la ensefianza de la biologia, la
ensefanza de la geografia, etc.

La practica de la ensefianza como parte del campo aplicado, no
debe comprender solo conceptos operativos. La experimenta-
cion debe convertir los conceptos operativos en nuevos frentes
de reflexion para articular la relacion entre la teoria y la practica.

Ahora bien, esta insercién podria dar resultados en tres direccio-
nes: al interior de la didéctica, al interior de los saberes especifi-
cos, y al interior de la pedagogfa.
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Hacia la interioridad de la pedagogia, podria propiciar una reformu-
lacién muy enriquecedora del campo aplicado de la pedagogia
que la potenciarfa para relacionarse productivamente con los
saberes especificos objeto de ensefianza. Se puede vislumbrar
desde ahora que las paredes del aula quedaran rotas porque el
método de ensefanza serd plural, con base en las caracteristicas
de cada saber,y el maestro al relacionarse con ellos creara temas de
ensenanza que estan lejos del estatismo de los manuales, donde el
maestro solo puede repetirlos sin que su discurso en el acto de en-
seflanza implique una transformacién didéctica de los contenidos.

Hacia la interioridad de los saberes especificos, que se articularan a
la pedagogia a través de sus didacticas particulares, que tienen su
campo de aplicacion y que no se puede confundir con el campo
practico de la pedagogia, el cual no es solamente el acto de en-
seflanza, sino también la ensefanza en la escuela, que implica
una relacion entre educacion y sociedad; la ensefanza en una
cultura particular que implica una relacién entre el conocimiento
y la tradicion; la ensefianza que tiene una historia, y por ello es
capaz de reactualizar su memoria del saber; la ensefianza como
estrategia del Estado, que materializa las politicas normativas y de
adecuacion social de los conocimientos.

En suma, habria procesos de reconceptualizacion desde la inte-
riorizacion de la pedagogia hacia otros saberes y hacia ella misma,
y desde la interioridad de los otros saberes hacia la didactica y la
pedagogia.

Hacia la interioridad de la pedagogia, en aquel campo que se rela-
ciona con la psicologfa, en la cual la pareja ensefianza-aprendizaje
se separa, quedando la ensefanza y el aprendizaje como dos
conceptos distintos. La ensefianza se articularfa a los saberes es-
pecificos, a través de la didactica y el campo préctico de la peda-
gogfa. El aprendizaje estara ligado a las distintas conceptualiza-
ciones psicoldgicas y epistemoldgicas que le darfan a la nocion
de aprender una dimensién conceptual. Todo lo anterior significa
que la pedagogia debe analizar de qué manera asume los saberes
especfficos, y como se adentran en el campo conceptual de la
pedagogia, y qué desplazamientos, reformulaciones o rupturas se
operarian en el aprendizaje en relacién con el conocimiento.

Todos estos trabajos, requieren el reconocimiento de la peda-
gogia como disciplina, lo que no significa establecer limites a
la manera de un cerco, debemos considerar que los concep-
tos no conocen fronteras epistemoldgicas, ellos se relacionan
de una teorfa a otra adquiriendo en cada una un significado
peculiar y un modo diferente de insercion en el conjunto de
conceptos que conforman una disciplina. A la luz de este prin-
cipio asumimos la relacion de la pedagogia con otras discipli-
nas, convencidos desde luego que las disciplinas avanzan a
partir de conceptos y métodos que pueden provenir de otros
campos de conocimiento. Pero este mismo principio puede
dar cuenta de las consecuencias que acarrea el enrarecimiento
de los saberes.

OCTUBRE 2013



B PEDAGOGIA: REFLEXIONES Y PROPUESTAS EDUCACION Y PEDAGOGIA, UNA DIFERENCIA NECESARIA

TENEN QUE
SER coMmo YO:
JROBOTI DS/

Consecuencias del enrarecimiento de la
pedagogia en la formacion de maestros

Si entendemos el enrarecimiento como la restriccion de la accion
y el campo del concepto de ensefianza las consecuencias sobre
la formacién de maestros son multiples: de una parte existe la
ausencia de un objeto comun que ligue lo tedrico, lo conceptual
y lo experimental a los saberes especificos en el proceso de for-
macién de maestros; de otra parte, las politicas estatales de corte
profesionalizante, que encontraron una buena acogida entre sa-
beres informativos, no han permitido al maestro la posibilidad de
relacionarse con otros conceptos y de elevarse a la condicién de
hombre publico y de intelectual capaz de pensarse a si mismo.

a) Ausencia de un objeto comun. La reduccion de la ensefian-
7a a una accion instrumental impide que la ensefanza se
convierta en el hilo conductor de las actividades tedricas y
practicas en la formaciéon de maestros. Lo que quiere decir
que todas las asignaturas, las actividades investigativas o de
extension han perdido la enseflanza como nucleo central
en torno al cual se formen los maestros y por lo tanto hay
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ausencia de problematizaciones acerca de la ensefianza
en sus multiples niveles y modalidades de existencia. Por
ejemplo, la exposicion de las teorfas psicoldgicas ensena-
das bajo el nombre de psicologia evolutiva, se circunscribe
Unicamente a la presentacion de los principios generales
de la psicologia de manera completamente desarticulada
de los problemas de la ensefanza, bajo el supuesto de que
en un determinado momento ya fuese en la practica do-
cente o en el gjercicio de la profesion, esas nociones de la
psicologia serian aplicadas por el maestro. En fin, se pro-
duce una desconexion del conjunto de las dreas y saberes
que componen el programa. Asi, el eje de la formacion de
docentes se ve sensiblemente quebrado en sus relaciones
con los saberes especificos y con la did4ctica. Ahora bien,
ese fendmeno se produce por la discontinuidad de objetos,
ya que el trabajo conceptual y experimental que se produce
en las instituciones formadoras de docentes no convergen
en la ensefianza.



b)

o

d)

La prdctica docente o el simulacro de prdctica. Estos quiebres
de los que veniamos hablando se ven profundizados por
las concepciones de teorfa y practica que se hacen pre-
sentes en el momento de formular un plan de formacion de
docentes. En este momento se parte de una concepcién a
priori de la teoria que debe acoplarse a los que se denomina
en las facultades de educacion prdctica docente, que es, real-
mente, un simulacro de practica porque no construye un
campo de confluencia de teorias y hechos experimentales,
en otras palabras no existe la conjugacion de los conceptos
a exponer procedentes del saber especificos con los méto-
dos didacticos y con la intencionalidad social implicita en el
acontecimiento de la ensefanza.

El simulacro de practica produce una desviacion del saber
pedagdgico elaborado en el campo pedagdgico, en la
didacticay en los saberes especificos, bloqueando las articu-
laciones conceptuales y experimentales entre estos campos
de formacion del docente. La corriente de saber sobre la
ensefianza no llega a los saberes especificos y tampoco se
puede recuperar las elaboraciones sobre la ensefianza.

La imposibilidad del maestro de pensarse. Los planes de for-
macion de docentes no son disefiados para que el maestro
se piense a si mismo, antes por el contrario, en ellos se ins-
tala el nifio como identidad (modelo de nifio a formar) y
el espacio donde se da esta instalacion es en el centro del
simulacro de practica. Dentro de ese espacio de simula-
cion el maestro es representado solamente en funcion del
aprendizaje del nifio, constituyéndose en el centro de las in-
teracciones, y el maestro, por el contrario, pasa a ocupar un
papel pasivo. Es por ello que él no puede pensarse, como si
el desarrollo cognoscitivo del nifio exigiera la infantilizacion
intelectual y afectiva del maestro, formdndose siempre a
imagen y semejanza del alumno.

Las tendencias profesionalizantes. Las politicas estatales
hacen de todo lo anterior un caldo de cultivo para gene-
rar una mentalidad profesionalizante en las instituciones
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formadoras de docentes. Esta mentalidad privilegia los in-
tereses del mundo laboral sobre la formacion académica y
erige como criterio determinante en el proceso de for-
macion del maestro, las demandas del mercado y no la de
los saberes, por eso prima la intensidad horaria de una asig-
natura en el pensum oficial, el numero de plazas por cubrir
y la especializacion en preescolar, primaria, secundaria, etc.
Aqui las instituciones formadoras de docentes son aprendi-
ces de las fluctuaciones del mercado, impidiendo que ellas
puedan incidir sobre los fines sociales de la educacién, pero
también imposibilitando que las instituciones formadoras
de docentes impulsen los procesos de transformaciéon so-
cial y ejerzan el derecho de producir un saber que no nece-
sariamente sea de consumo inmediato. Se trataria de que lo
urgente no impida lo importante.

Un docente formado en funcién de las necesidades laborales
pierde de vista la totalidad y la complejidad de lo que acontece
en la cultura y el todo social, en una palabra, no puede ser ciu-
dadano del mundo, pero no va mas alla del inmediatismo que
le imponen las condiciones materiales de vida y la urgencia de
integrarse a la burocracia educativa, ganarse un salario a cambio
de instruir. De otra parte, pierde el derecho a intervenir activa-
mente en la sociedad, en su condicion de hombre publico, por
lo tanto ignora la funcion que la escuela y la ensefianza cumplen
en la sociedad civil como instrumento de democracia y racio-
nalidad. Al carecer la escuela y la ensefianza del vinculo con la
racionalidad, el maestro se separa de hecho de la comunidad
intelectual y por lo tanto se ve privado del didlogo con aquellos
que realizan actividades intelectuales.

Notas

1 Integrantes del programa de investigacién interuniversitario Hacia una historia
de la prdctica pedagdgica en Colombia de las Universidades de Antioquia,
Pedagdgica Nacional, Nacional de Colombia y Universidad del Valle. Revista
Educaciony Cultura, No. 14, marzo 1988, Pags. 4-9.

2 Véase Mialaret, Gaston. Ciencias de la educacion. Barcelona, Oikostau, S.A.
Ediciones, Primera edicién, 1977.
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El concepto de cultura y la pedagogia critica:
una manera de volver a Paulo Freire para
pensar el presente de la educacion

John Avila B!

Fotografia - ALBERTO MOTTA

Para Freire, la cultura es una caracteristica de la condicion y la experiencia
humana, pero también es accion para la libertad, es decir, es accion y transfor-
macion. Aparentemente, estariamos ante dos usos distintos e incluso dispares del
término, uno filoséfico y conceptual que define la cultura en relacién con las
concepciones ontoldgicas sobre lo humano, otro, que pone el uso del término

en el sentido de la praxis y le asigna una intencionalidad politica.

Muchas de las reflexiones sobre Paulo Freire invocan cierta utili-
dad a sus aportes con la finalidad de pensar la actualidad de la
educaciony la pedagogia, para recuperar su legado y su vigencia
en circunstancias distintas a las que él se refirié en el desarrollo
de su obra. Sus textos, pueden ser lefdos hoy, porque su pen-
samiento no se encerrd en capillas dogmdticas, ni se encasilld
en formulas o recetas preestablecidas para dictaminar la realidad
0 proponer una accion educativa. Por eso, la actualidad de su
obra radica en aprovechar sus textos para concebir critica, re-
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flexion y accion sobre el presente de la educacion y la sociedad.
Asumiendo este pretexto, entre muchos otros pretextos posi-
bles desde una obra como la de Freire, su pensamiento repre-
senta una poderosa herramienta para reorientar la praxis critica
y una pedagogia politica capaz de confrontar la situacién que
vive la escuela hoy; dicha situacién permanece atravesada por
complejos y multiples entrecruces y contradicciones: demandas
imposibles que la academia y la sociedad le exigen a la escuelg;
la implacable configuracién de un severo deterioro de la vida



ocasionado por el capitalismo de casino que erosiona y degrada
distintos 6rdenes de la economia, la vida, la sociedad, la politica,
el medio ambientey la cultura, en una desaforada légica de con-
sumo, depredacion y violencia, que interpelay se inmiscuye en la
escuela; ademas de la ingerencia de las politicas educativas neo-
liberales, politicas que han reconfigurado los horizontes tedricos,
de sentido, significacion y practica de la educacién publica.

La versatilidad del pensamiento de Paulo Freire, su apertura, su
flexibilidad, o como él mismo decia, lo inacabado del mismo, han
dado para una gran variedad de interpretaciones y relecturas. Al-
gunas, hacen énfasis en su sentido critico y politico; otras, buscan
confundir sus planteamientos y aplican un reduccionismo popu-
lista 0 cooptan sus ideas para propdsitos diferentes a los que él
se planted, desligando su pedagogia de las implicaciones politi-
cas que siempre mantuvo en su constante produccion intelec-
tual. Estos sesgos, requieren ser confrontados por las Pedagogia
Criticas, pedagogias de las que él fue cofundador y de las que él
propuso muchas de sus bases tedricas y para la praxis pedagdgi-
ca. Por eso, hoy, las Pedagogias Criticas, poseen el doble reto de
insistir en el sentido de lo critico como politico, y de usar ese
sentido para confrontar discursos dominantes de una educacion
para la dominacion, para la domesticacion; viejos propdésitos que
ahora son reeditados con lenguajes de aparente novedad, falsa
sofisticacion y aparataje tecnicista por los discursos monoliticos
y Unicos de las politicas neoliberales en educacién.

La versatilidad politico pedagdgica de la pedagogia de Paulo
Freire, abre la posibilidad a infinitas maneras de ver como sus
estrategias, reflexiones y propuestas, indican que las pedagogias
criticas deben ser revolucionarias y, son a la vez la confrontacion
del mundo existente y una lucha esperanzadora por la transfor-
macion. Ese es el sentido vy la leccion més profunda que nos
dejo. Hoy, el lugar de las pedagogias criticas se encuentra en
pensar politicamente el mundo y la situacién de la educacion
en ese mundo. Un ejemplo concreto de este planteamiento,
es una de sus primeras obras: La educacion como prdctica de la
libertad?; y en ella, el concepto de cultura es el mejor pretexto
para enunciar como Freire enfatizd esa relacion critica de la pe-
dagogia con la politica, pero fundamentalmente, con la vision de
formar politicamente para la organizacion y la lucha por la eman-
cipacion vy la trasformacion social: eso es lo que él mismo llamd
praxis revolucionaria, la cual, le corresponde fundamentalmente
a la educacion hacerla.

Cultura y los circulos de cultura

en Freire: concepto y estrategia
politico-pedagodgica

En La educacién como prdctica de la libertad, conceptos como
cultura aparecen ligados a muchas otras nociones que siem-

pre emergian como elementos comunes y especificos en su
lenguaje. Es asi, como en esta obra y en muchos de sus escritos
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posteriores, su pedagogia permanece ampliamente poblada de
vocablos como cultura, amor, esperanza, didlogo, critica, lucha,
transformacion, palabra, verdad, concientizacion, liberacion, ac-
cion, praxis, historia, educacion, emancipacion, suefio, realidad,
revolucion, utopia, inédito viable... y muchas otras. Todas ellas,
suenan como un insistente eco que pregona por un mundo dis-
tinto. Pero no son palabras aisladas entre si, son palabras articula-
das alrededor de un discurso que las retine, las relaciona, con un
proposito claramente pedagogico y politico, o tal vez...amoroso.
Pero este discurso, al integrar éstos términos, los coloca al lado
de otros como opresién, explotadores, dominados y domina-
dores, y asi, les da un sentido completo dentro de su discurso,
un sentido que no es solamente conceptual y argumentativo,
sino profundamente provocador y transgresivo: es un discurso
que integra la critica, la denuncia, la protesta y la impugnacion,
con la idea de lucha y transformacion social®; es un discurso que
antepone la oposicion con la opcion.

Algo similar ocurre con el uso que Freire hace del término
cultura. En tanto que es expuesto conceptualmente por Freire,
es articulado a los otros términos que giran en su discurso pe-
dagdgico, y a la vez, desarrollado argumentativamente con una
intencién politica. Para Freire, la cultura es una caracteristica de
la condicion y la experiencia humana, pero también es accion
para la libertad*, es decir, es accion y transformacion. Aparente-
mente, estariamos ante dos usos distintos e incluso dispares del
término, uno filosofico y conceptual que define la cultura en
relacion con las concepciones ontoldgicas sobre lo humano,
otro, que pone el uso del término en el sentido de la praxis y le
asigna una intencionalidad politica. Ambos usos, a pesar de sus
aparentes sentidos opuestos, son en realidad complementarios,
y asf lo hace saber el autor en sus continuos esfuerzos por hacer
de su reflexion una propuesta para la lucha educativa, en la cual,
sus conceptos y reflexiones filosoficas adquieren una dimension
muy precisa: por un lado significan protesta e impugnacion,
pero se complementan con utopia y esperanza concebidas en
un proyecto pedagdgico-politico de transformacion, en una
educacion para la emancipacién, la libertad y una sociedad
igualitaria y de justicia social.

Esos dos usos que Freire da al término cultura, poseen a su vez,
tres sentidos distintos pero complementarios. De una parte, esta
la definicion de la cultura como creacién y acumulacion de la
experiencia humana; en segundo lugar, la definicién de lo que
es un circulo de cultura como método pedagdgico; y en tercer
lugar, la de democratizacién de la cultura, entendida como la ac-
cion politica de la transformacién de lo humano y de la sociedad.
En el primer sentido hay un esfuerzo de Freire por definir desde
la filosoffa, y més especificamente, por la antropologia filosofica,
lo que es Cultura; definicién que utiliza para explicar filoséfica-
mente la constitucién de los Circulos de Cultura y del Movimien-
to por la Cultura popular en Recife®, sus fines y propésitos edu-
cativos. En el segundo sentido, usa el término para definir lo que
es su estrategia pedagdgica: la creacion de los Circulos de Cultura,
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Circulos que reciben ese nombre pero que a su vez, tienen como
objeto de estudio a la cultura misma.Y, en el tercer sentido, hay
una finalidad politica, pues los Circulos de Cultura, tienen como
propdsito la democratizacion de la cultura, la cual sélo es posible
mediante la accion conciente de los sujetos por ser parte deciso-
ria en el curso de la historia y la transformacion de las relaciones
de poder y dominacién en la sociedad. En esos tres sentidos, el
primero, el filoséfico, tiene la potestad de atravesar a los otros
dos, definir sus caracteristicas, direcciones, fines y objetivos, y ex-
plicar su finalidad y pertinencia; pero el ultimo, sefiala una ruta
de accion para que la teorizacion no sea solamente reflexién o
contemplacion. De este modo, Freire plantea otra constante de
su obra: la teoria como guifa para la accion y la pedagogia como
estrategia para la formacién en la praxis.

El concepto de cultura, ademds de animar la idea de la creacion
de los Circulos de Cultura, fue desarrollado por el mismo autor,
dentro de los mismos Circulos de Cultura y es utilizado en su me-
todologia para provocar en los participantes de dichos circulos,
reflexiones sobre su cultura, sobre si mismos, sobre su experiencia
en el mundoy en la vida y la posicion que van a asumir ante ese
mundo. Lo que hace posible dicha utilizacion, es la concepcion de
cultura que tiene Freire, concepcién tomada de la Filosoffa Exis-
tencialista y del personalismo, y que advierte que la cultura esta
asociada con la existencia humanay su experiencia en el mundo.

La cultura es para Freire, la adquisicion sistemdtica de la experiencia
humana, experiencia que es sistematizada por la educaciény que
involucra la accion en'y con el mundo natural y social a través del
trabajo, la creacién, el didlogo y la comunicacion, donde en'y con,
significan relaciény al mismo tiempo pertenencia. Su concepcion
de cultura involucra la distincién entre dos mundos, el de lo natu-
ral y lo social, pero a diferencia del idealismo y del concepto clasi-
co de cultura, Freire no ve que estos dos mundos se encuentren
separados, sino que permanecen articulados por la naturaleza y la
existencia relacional de lo humano y por su actividad mediadora
entre lo natural y lo cultural, lo cual, ademas de ser una accion
transformadora del mundo se vincula a su ser a través del trabajo,
la comunicacién y el didlogo. Es decir, que en Freire, la cultura es
la integracion de lo material y lo espiritual: lo material de la natu-
raleza y el trabajo; y lo espiritual: los valores y la comunicacion.

Cuando Freire plantea que es fundamental partir de la idea de
que el hombre es un ser de relaciones y no solo de contactos,
no solo esta en el mundo sino con el mundo’, esta afirmando su
concepcion de integracion entre el mundo de la cultura y el de
naturaleza, integracion que es al mismo tiempo transformacion.
El humano no soélo se relaciona con el mundo natural, sino que
se apropia de él, lo transforma con el trabajo, el cual coordina
mediante la comunicacién, procesos que a su vez, modifican su
experiencia con ese mundo. De ahi, su concepto antropoldgico
de Cultura, que explica afirmando: la distincién entre los dos
mundos: el de la naturaleza y el de la cultura. El papel activo del
hombre en y con su realidad. El sentido de la mediacién que
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tiene la naturaleza en las relaciones y en las comunicaciones en-
tre los hombres. La cultura como el aporte que el hombre hace
al mundo que no pudo hacer. La cultura como el resultado de
su trabajo, de su esfuerzo creador y recreador. El sentido trascen-
dental de sus relaciones. La dimensién humanista de la cultura. La
cultura como adquisicién sistematica de la experiencia humana,
Como una incorporacion por eso critica y creadora®; de ahi, que
luego afirmara, la cultura es toda creacion humana®. Esto le da un
sentido no determinista al concepto de cultura y su vinculaciéon
directa con la historia.

La cultura entendida como sistematizacion de la experiencia es
el resultado del papel activo del hombre frente a la naturaleza,
papel que implica trabajo, creacion, comunicaciéon, didlogo y
educacion; y por ende, transformacion. El sentido experiencial
de la cultura involucra al hombre con su contexto, pero al
mismo tiempo involucra creacién y comunicacion. El trabajo
tiene el poder de transformar la naturaleza y hacerla util a las
necesidades humanas, pero ello exige una voluntad creadora,
un uso audaz e incluso innovador del ingenio humano. El tra-
bajo, entonces, convoca el poder creador del hombre; creacion
que ademés de transformar el medio, produce conocimiento; y
al actuar sobre la materia, modificandola, haciendo de ella un
objeto, una herramienta o una técnica, produce ese elemento
intangible que se llama conocimiento, el cual ha sido posible
porque se ha sistematizado y se ha transmitido de una gen-
eracion a otra a través de la educacion. Cuando el hombre
elabora un objeto, elabora también el conocimiento y la téc-
nica que hacen posible la elaboracién de ese objeto y su uso,
de este modo, su experiencia de mediacion y transformacion
con la naturaleza, ha sido incorporada como conocimiento y
transmitida como educacion. Asi, lo explica Freire: prolongando
sus brazos cinco o diez metros, por medio del instrumento creado,
mediante el cual ya no necesita tomar su presa con las manos, el
hombre hace cultura. Al enseiar a las generaciones mds jévenes no
sélo el uso del instrumento sino también la incipiente tecnologia de
su fabricacién, el hombre hace educacién'. Con ello, no sélo esta
mostrando el poder transformador que tiene la cultura sobre
el medio, sino que también plantea el poder de la educacion
como transformadora de la cultura. Ese poder transformador in-
volucra el reconocimiento del didlogo como componente fun-
damental de la cultura, tanto como mediador y como transfor-
mador; mediador entre el sujeto y la naturaleza, pero también
entre el sujetoy la cultura; y transformador, porque contribuye a
modificar las relaciones entre los hombres, entre éstos y la natu-
raleza, entre éstos y la cultura y entre ellos mismos.

El dialogo en los Circulos de Cultura
transforma la cultura misma
El potencial del didlogo y de su poder hacedor y creador, ademas

de ser elementos que Freire integrd a su definicion de la cultu-
ra, constituyeron en el fundamento que inspiraria su praxis en



los Circulos de Cultura. Trabajo, creacién y didlogo, permiten, al
mismo tiempo, transformar la naturaleza, construir mundos posi-
bles, producir conocimiento, generar pautas de comportamien-
to e imprimir en ese crear y recrear el mundo, el sentido estético
y el sello indeleble de la emocion y la experiencia humana. Allf
ubicaria Freire el papel de la educacion. Si la experiencia hu-
mana se hace cultura y la cultura se hace educacion, jpor qué
entonces no hacer que la educacion transforme la cultura? Algo
asi debid pensar Freire para concebir sus Circulos de Cultura, su
composicion, su objeto de estudio, su funcionamiento, su sentido
dindmico, la fuerza creadora del didlogo, la concienciacion'.

Los Circulos de Cultura, grupos creados para la alfabetizacion, fun-
cionaban tomando la cultura como su objeto de estudio y utili-
zando el didlogo como estrategia de formacion. En ellos, la cultu-
ra, era retomada en el sentido experiencial con que Freire la habfa
definido, es decir, como experiencia sistematizada, como trabajo,
creacion, didlogoy transformacion. Sin embargo, el método idea-
do por Freire, no llevaba directamente a las reflexiones filosé-
ficas que inspiraron su concepcién de cultura. Por el contrario,
con su concepcioén, ided unas situaciones graficas que repre-
sentaban al hombre como ser de relaciones y a la cultura como
fruto de estas relaciones de trabajo, creaciony transformacion del
mundo, del hombre y de la vida. La tarea de dicha organizacion
era reflexionar sobre las situaciones presentadas y mediante el
poder provocador del didlogo, conciliar conclusiones que poco
a poco, iban permitiendo a los alfabetizandos la construccion de
sus propias visiones sobre la cultura; pero més all3, lograban una
conceptualizacién y una reflexién sobre su propio mundo, sobre
sus experiencias, sobre si mismos y sus condiciones'?.

La concepcién de Freire sobre cultura le permitid conciliar su
concepcién filoséfica con su propuesta metodoldgica, pues
desde otra concepcion de cultura, que no estuviera ligada a la
experiencia humana, no le hubiera sido posible utilizarla como
pretexto para lograr que los hombres y mujeres que integraban
sus Circulos de Cultura, se reconocieran alli, se reencontraran o se
descubrieran a sus mismos. La vida cotidiana representada en
las situaciones existenciales, permitieron que los alfabetizandos
reconocieran y se reconocieran en ese mundo de la cultura que
ellos mismos construfan, pero que en su vida pasaba desaper-
cibida. Al mismo tiempo, problematizaciéon y dialogo emergieron
como dinamizadores y mecanismos para la accién, la refle-
xion y la transformacion.

Al concitar el didlogo, los Circulos de Cultura convocaban a los
alfabetizandos a reencontrarse consigo mismos y con su mundo,
y develar en ello, el poder creador de sus manos, de su mente, de
su trabajo en la dindmica del mundo. Al mismo tiempo, genera-
ban un reconocimiento y un realce de suimportancia en el mun-
doyde susinvaluables aportes a la sociedad. De ahi, la capacidad
de los mismos para la democratizacion de la cultura como poder
politico. Para Freire era muy importante poner de manifiesto que
no existe una cultura superior o una cultura inferior, y denominé
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democratizacidn de la Cultura a ese quehacer dialégico en que los
sujetos se reconocen como portadores y hacedores de cultura.
Surge entonces, el sentido politico y su apuesta para la utopia:
hacer de la alfabetizacion un proceso para que el hombre se ap-
ropie del sumundo y se lo arrebate al opresor.

La educacién como prdctica de la libertad, texto concebido en el
contexto de las luchas anticoloniales iniciadas en el continente
y en el mundo a finales de los afos 1960, daba al concepto de
cultura, palabra y didlogo, un sentido revolucionario: el didlogo
y la cultura, y mas aun, el didlogo sobre la cultura, posibilitan un
proceso de transformacién. En palabras de Freire, esta accién
significaba comprender la palabra en su justo significado: como
una fuerza de y transformacion del mundo™. El reto pedagdgico
alli propuesto era convertir el proceso de alfabetizacion en un
uso de la palabra para leer criticamente la cultura, y en el ejerci-
cio que Freire puso en marcha, era leer criticamente el mundo
para avanzar en su comprension y su trasformacion. La lectura
de la cultura y de la vida cotidiana que los campesinos involu-
crados en los circulos de cultura hacian; a la vez que los acer-
caban al aprendizaje de la lectura, la escritura y al conocimiento
de la cultura letrada; les daba la posibilidad del ejercicio de or-
ganizarse y, en una vision compartida, develar los mecanismos
de explotacion capitalista y de la accion que el colonialismo
desplegaba para invisibilizar la cultura popular y enajenar el tra-
bajo de los campesinos. La reflexion sobre la cultura no excluye
su ubicacién en las estrategias politicas y econdmicas de la so-
ciedad, y ello implicaba una mirada fuerte sobre las légicas del
capitalismo. A su vez, hacia visible y daba curso a una accion
en donde la reflexién sobre el sentido dialdgico de la cultura era
el potencial dinamizador de una accion politica y educativa de
transformacion de la sociedad.

Pensar el presente de la
educacion y de la pedagogia

Aunque Freire rehuy6 de planteamientos acabados y de pro-
gramas definitivos, lo dicho hasta el momento, nos permite
aventurar unos ejes de la gran enorme cantidad de tareas que
las pedagogias criticas y revolucionarias pueden trazarse en
la busqueda de una educacién y una escuela distinta a lo que
el capitalismo y las politicas neoliberales vienen haciendo en
educacion. La manera como Freire abordé la cultura, su sentido
filosofico, pedagdgico y politico, nos abren la posibilidad de
construir pedagogias criticas que sean reflexion sobre el mundo,
estrategia pedagdgica organizativa y accion directiva en la per-
spectiva del dialogo liberador y emancipador.

Los ejes posible de esa ruta poseen las siguientes caracteristicas:

*  Leer la cultura es una Critica a la sociedad, es leer el mun-
do. En fla educacién como prdctica de la libertad, Freire toma
como punto de partida una lectura de la situaciéon histérica
del Brasil, de su realidad social, cuyo dificil trdnsito a la vida
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republicana no lograba superar los rezagos culturales del
colonialismo, la explotacion econdmica del pueblo, su débil
insercion en la industrializacion y un soterrado autoritarismo
disfrazado de farsa electorera y alineaciéon cultural, factores
que en conjunto, hacian de la cultura y la sociedad brasilera,
una sociedad cerrada con tenues esfuerzos por hacer transito
hacia una sociedad democrética; esfuerzos, que finalmente
fueron frustrados por el golpe militar. Pero esta lectura del
Brasil de su época, deja como leccidn para las pedagogias
y revolucionarias, que el sentido critico comienza cuando la
pedagogia hace lectura de su tiempo, de su contexto, de la
realidad social, econémica y politica en la que esta inmersa.
Lo que hoy en dig, las pedagogias criticas llaman contex-
tualizacién, es una lectura critica de la sociedad; lo que im-
plica un rol politico e histérico, pues la tarea pedagdgica de
la contextualizacion al abordar la realidad concreta de la so-
ciedad situa al sujeto frente a su presente histérico y lo ubica
en sus relaciones politicas, de poder, econdmicas y culturales
que atraviesan su vida y que lo desafian a transformarla. El
mundo histérico cultural es una realidad creada y transfor-
mable, no una realidad acabada.

Se opone al capitalismo. Como resultado de lo anterior, de
situar al sujeto frente a su realidad concreta, resulta una clara
oposicion al capitalismo. Desde La educacion como prdctica
de la libertad, la Pedagogia de Freire fue una constante de-
nuncia al capitalismo, y no concebifa una pedagogia critica
que no fuera oposicién al capitalismo. De manera frecuente,
su pedagogfa es una denuncia de las injusticias sociales y
econdémicas del capitalismo; pues claramente insiste que el
sistema capitalista es la fuente de la explotacion econdmica,
la dominacion politica y la alineacién cultural. Siila peda-
gogfa critica es una pedagogfa para la liberacion, ese proce-
so de emancipacién de la conciencia, tiene que traducirse
en la lucha contra la fuente de la dominacion: el capitalismo.
AUn en sus Ultimos libros, insistid constantemente en que la
posicion de la pedagogia critica es una postura anticapita-
lista. Esto nos obliga a pensar en la importancia que tienen
para las pedagogias criticas adentrarse en la funcién aguda
y critica de develar la légica cultural del capitalismo en su
etapa de globalizacion e internacionalizacion de la cultura
y sus devastadores y depredadores efectos en la vida, la so-
ciedad, la naturaleza, la cultura y la escuela misma. Pensar
y reflexionar sobre la cultura en la escuela, tomarla como
objeto de estudio, es impugnar esas l6gicas depredadoras
del capitalismo actual y las brutales y desiguales condi-
ciones de explotacién, pobreza, marginalidad y violencia
que impudicamente multiplica y reproduce en los distintos
rincones del planeta.

Es Critica a la educacion, lo que implica critica a las politicas
educativas. En La educacion como prdctica de la libertad y
luego en Pedagogia del oprimido, la Pedagogia de Freire hace
profundas reflexiones sobre el papel de la educacion como
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sistema de reproduccién de las relaciones de dominacion
existentes en la sociedad. Su critica a la masificacién y a la
educaciéon bancaria no se limita a sefalar el papel pasivo de
la educacion en la transmisién de conocimientos, sino que
ubica politicamente el papel que cumple la educaciéon en la
tarea de mantener las relaciones de subordinacién y explo-
tacion social. En palabras de Freire, la educacion es dirigida
por la élite, y sus desarrollos, la seleccién de contenidos, su
rol puramente transmisionista y acrftico, cumple la tarea de
mantener la relaciones de poder y dominacion, asi como las
desigualdades econdémicas y la dependencia politica. Esta
leccion de Paulo Freire nos lleva inmediatamente a volver la
mirada sobre lo que hacen las politicas neoliberales en edu-
cacién. Asi como Freire critico la intencién de la educacion
bancaria, hoy tenemos que confrontar la bancarizacion de
la educacion y la delineacion de un capitalismo académico
que subordina la educacion a la privatizacion, a la mercan-
tilizacion y su enajenacién en el mercado de los servicios.
Politica educativa que rige la educacién y que propone una
reconversion del sistema educativo, con la intencién de volver a
regularlo y reconfigurarlo en pos de la modernidad. Para esto,
sin embargo, intenta descentralizar, con Idgica privatista, el sis-
tema educativo, mercantilizar los contenidos, la capacitacion y
la investigacion, desregular y precarizar la situacion laboral de
los docentes’ (...) estas politicas tienden a plantear la agenda
educativa mds en términos de eficacia que de justicia, y que, por
lo mismo, tienden a profundizar la exclusién social’. Pero, adi-
cionalmente, se han propuesto encauzar el conocimiento
y la subjetividad en pos de la economia globalizada y del
libre mercado, y despliegan el concepto de capital humano
para formar los trabajadores-mercancia que el mundo y
la division internacional del trabajo ejercen actualmente.
Cuando Cullen nos advierte que si la tendencia actual es a
transformar el conocimiento en un valor de cambio, en una
mercancia, no parece posible que la educacion, como practica
de la libertad, pueda constituirse’, nos interpela y nos con-
voca a desarrollar pedagogias criticas llamadas a confrontar
esas politicas que mercantilizan el conocimiento, la escuela
y la vida de las personas. Igualmente nos invita a que la sus-
tituyamos por un proyecto educativo de recomposicién
y transformacién de la cultura en la via de la liberacién, la
emancipacion, la dignidad y la justicia social.

Es Didlogo liberador. El papel del didlogo, no consiste sola-
mente en reflexionar, en discutir y comentar. £l didlogo debe
ser una compenetracion con el otro, un encuentro con el
otro; pero ademas, debe ser sobre su realidad comun, so-
bre sus condiciones como sujetos histéricos concretos, que
reconocen su subordinacién y de manera conjunta, colecti-
va y solidaria, en el encuentro, participan, se proyectan
organizarse y transformar colectivamente su condicion. Es
decir, es dialogo es para producir encuentro entre iguales,
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La vida cotidiana representada en las situaciones existenciales, permitieron que los alfabetizandos reconocieran y se reconocieran en ese mundo de la cultura que
ellos mismos construian, pero que en su vida pasaba desapercibida.

fomentar la conciencia critica y empoderar a los sujetos
como seres capaces de hacer su propia historia. El didlogo
solo tiene sentido, si produce encuentro y si ese encuentro
esta dirigido a construir sujeto social e histérico, que trabaje
colectivamente por su liberacién. Por su emancipacion, no
solo en términos de conciencia, sino también de practica.
No es solo dialogar por dialogar, sino asumir el didlogo en
relacién con otros, con la construcciéon de colectivos y de
un sentido politico que McLaren define cuando afirma: No
setrata, en la educacion para la libertad, de saberse mercancia,
se trata de conocerse a si mismo 'y cuidarse como sujeto en la
intersubjetividad y la transformacidn de la realidad, que son
las formas de constituirnos como ciudadanos participativos
y dialogantes, aumentando la potencia de actuar. Es decir,
constituirse en sujetos que, porque conocer, toman la palabra
y asumen el poder para actuar culturalmente y, en definitiva,
revolucionariamente'®.

Al constituir los Circulos de Cultura y los circulos pedagogi-
cos. Freire coincidié en una idea con Amilcar Cabral: antes
de hacer la revolucion es preciso formar y educar revolu-
cionariamente a los sujetos de la revolucion. Los Circulos de
Cultura no fueron una estrategia pedagdgica, son la base
de una accién politica, de organizacién, de concientizacion,
de involucramiento colectivo en el didlogo emancipador.
El presente requiere de circulos de cultura como instancias
de formacién y organizacion en distintos niveles. Circulos de
Cultura para la reflexion, para la investigacion, para laimpug-
nacién vy la vivencia plena del ejercicio solidario y colectivo
de vivir y aprender colectivamente. Las légicas individuali-
zantes de la globalizacién y las falacias de la competitividad
que afslan a los sujetos y los fragmentan, pueden ser fuer-

temente transformadas por colectivos organizados politica
y pedagdgicamente en la vision de conocer y transformar
la cultura. Los Circulos de Cultura no significan solamente
la democratizacion de la cultura porque relievan la cultura
popular y la llevan a disputarle la hegemonia de signos a
la cultura de las élites; representan también la posibilidad
de organizar colectivos de base que trabajan solidariamente
por la lucha contra hegemdnica que hara posible superar
las logicas privadas y depredadoras de la cultura capitalista.

= Es Utopfa, opcidn y posibilidad. Su Pedagogia del oprimido
es también una Pedagogia de la esperanza. A diferencia de
muchos que negaban la posibilidad de que la escuela y
la educacion transformaran el rol que las élites les habian
asignado, Freire confiaba en la posibilidad de hacer una
escuela diferente, alternativa a la escuela capitalista, que
fuera como un arco de esperanza y posibilidad, de suefio
social, de creencia en la utopia, en el inédito viable. De ahi,
que en su propuesta, la escuela se vea como un espacio de
pugna, de disputa, de lucha por construir resistencia contra
la exclusion. Como dirfa Giroux'”, la lucha educativa y contra
hegemonica esté en la posibilidad de hacer de las escuelas,
esferas publicas democraticas.

Estos planteamientos puestos en marcha en el proceso de alfa-
betizacidn, es lo que Freire llamd, una insercién critica del educan-
do en surealidad, y que definié como la transitividad de una con-
ciencia ingenua a una conciencia critica, la cual, se constituye por
la accion y la capacidad de hombres y mujeres de leer el mundo,
su mundo, sus condiciones concretas de existencia e identificar
alli, las relaciones de dominacion y desde ese lugar de reflexion
critica, oponerse creativa, solidaria y organizativamente a ellas.
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El aprendizaje alo largo de la vida, las
subjetividades y la sociedad pedagogizante

El aprendizaje durante toda la vida aparece como un tema per-
manente en la politica educativa actual; las teorias sociales con-
temporaneas también lo examinan. Los textos que se refieren
al aprendizaje de por vida o aprendizaje durante toda la vida estan
sujetos a una corriente constante de pronunciamientos politicos
totalmente caducos? y que, permanecen saturados de ficciones
politicas®. Estos pronunciamientos y textos esbozan algunas di-
mensiones de una nueva totalidad social, de la cual, el aprendi-
zaje a lo largo de la vida representa un componente significativo.

La retorica y los discursos del
aprendizaje a lo largo de la vida

La industria de la politica del aprendizaje a lo largo de la vida
estd enmarcada y accionada desde distintos niveles y lugares
por una retérica marcadamente estable y repetitiva. Para comen-
zar podemos citar como ejemplo de ello un documento titulado
La edad del aprendizaje*:

Stephen J. Ball’

Fotografia - ALBERTO MOTTA

El aprendizaje es la llave de la prosperidad. . .invertir en el capital hu-
mano serd la llave del éxito de la economia global del Siglo XXI cimen-
tada en el conocimiento’ (p.7). Para continuar compitiendo, nosotros
debemos prepararnos para enfrentar los enormes cambios sociales
y econdmicos, para asi darle sentido a la rdpida transformacion del
mundo y para incentivar la imaginacion y la innovacidn (p. 10)

Para ilustrarlo con otro ejemplo, el Ministerio Sueco de Edu-
cacién afirma que la educacion de adultos debe:

...disponer de las oportunidades para la educacidn continua y para
el desarrollo personal, tanto en lo que respecta al papel como ciu-
dadano como al de trabajador. Esta debe consistir de conocimiento
y de creatividad, y de aptitud para aprender nuevas cosas y para
adaptarse a los cambios®

Y, no faltan las medidas promulgadas por la Unién Europea:

La aproximacion hacia el aprendizaje a lo largo de la vida repre-
senta una Estrategia de politica esencial para el desarrollo de la ciu-
dadania, la cohesién social, el empleo y la realizacion individual®
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El pronunciamiento de UNESCO contiene términos aun més
francos e imperativos:

El transcurrir transparente del cambio tecnoldgico ha convencido
por igual a las comunidades de negocios y a las naciones de la
necesidad de una flexibilidad en la calidad exigida a la fuerza de
trabajo. No se puede esperar en el futuro que los sistemas educa-
tivos entrenen una fuerza de trabajo para trabajos estables en el
sector industrial; en lugar de ello, estos sistemas deben entrenar
a los individuos a ser innovativos, capaces de desarrollarse y de
adaptarse a un mundo que estd cambiando rdpidamente, y a su
vez, asimilar los cambios’

La nocion de aprendizaje a lo largo de la vida en estos textos
hébilmente concebidos, se construye en relacion con ficciones
minuciosas de la economia del conocimiento dentro de la cual, se
convoca a una nueva clase de trabajador, innovador, creativo y
con caracter de empresario. Como siempre, las economias reales
son mds complejas y desordenadas® y desiguales de lo que estos
textos proclaman; debemos considerar todos estos pronuncia-
mientos mas como ficciones parciales y no como simples ver-
dades, aunque ellas no estan por fuera de las verdaderas y reales
economias de paises reales y de la cotidianidad del trabajo de la
mayoria, y es, Uinicamente un simil de lo que aquf se describe®. En
el nucleo de este discurso efervescente alrededor del aprendi-
zaje a lo largo de la vida se vislumbra al individuo emprendedor.

Un individuo emprendedor posee una disposicién positiva, adap-
table al cambio el cual lo considera normal y como una oportuni-
dad, mds que como un problema. Un individuo emprendedor que
considere el cambio en esta perspectiva, va a lograr una seguridad
que surge de su auto-confianza. . .. etc.”’

Estos textos también bosquejan una maquinaria politica de
mecanismos, procedimientos y tacticas, armada e inmersa en los
programas de aprendizaje a lo largo de toda la vida. El trabajo de
la politica gubernamental se hace realidad parcialmente al poner
[dichos] textos en prdctica’'y forma parte inherente de su conteni-
do. La urgencia, la inevitabilidad y el cambio radical forman parte
de este contexto. Cualquier ausencia de claridad y coherencia
en estos pronunciamientos y la asociacion de estos elementos
entre si no son tan importantes. Dichos textos, [b] adoptan un
lenguaje novedoso acompariados de un conjunto de técnicas para
pensar acerca de los objetos, los objetivos y metas, los mecanismos y
los limites del gobierno™.

El contenido de estos documentos y el objeto de sus politicas
conciben una nueva clase de persona y una nueva €tica de la
personalidad’; en la perspectiva del aprendizaje a lo largo de la
vida es requisito que se construya y complete un nuevo ser a ma-
nera de persona con cardcter empresarial’’. Estos textos articulan
la produccién de un Nuevo tipo de trabajador, de ciudadano, de
aprendiz con nuevas disposiciones y cualidades; denominado
por Kuhny Sultana el Ciudadano Aprendiz Europeo'. En efecto,
se construye una nueva ontologia del aprendizaje y de la politica
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y una tecnologia del ser bastante elaborada, a través de la cual
damos forma a nuestros cuerpos y a nuestras subjetividades
conforme a las necesidades de aprendizaje, desarrollando no
solamente un ‘sentido’ de nuestra personalidad, sino también, una
sensibilidad”: ello significa, un requisito para nuevos sentimientos
y para una nueva moral...”. El aprendiz de toda la vida pervive
dentro de un nuevo ambiente moral'® en el cual los valores,
las relaciones sociales y la autoestima se asocian fuertemente
con las exigencias e imperativos de una vida empresarial en la
cual el empresarismo se situa como el principio de la buena vida'’.
Parece que la politica econémica del Empresarismo no conociera
fronteras respecto a donde podria ser puesta en marcha’® o sobre
quién aplicarlo. Dentro de estas politicas nosotros estamos -tal
como lo afirma Falk-'%: sentenciados a convertirnos en Aprendices
de por vida. Nos movemos inexorablemente hacia la sociedad del
aprendizaje, sociedad en la cual cada adulto posee un programa
de aprendizaje personal, debidamente redactado y monitoreado
por un tutor, y, cada organizacién busca convertirse en una organi-
zacion para el aprendizaje’.

Con claridad, Tuschling y Engeman la han denominado el régi-
men del aprendizaje con su concomitante régimen de documen-
tacién del individuo?®. A través de las bases de datos, los porta-
folios, las auditorias, las autoevaluaciones y las revisiones de
aprendizaje las personas que participan en el aprendizaje a lo
largo de la vida conforman grupos de individuos que deben so-
bresaliry destacarse?.

Esta es la sintesis de una sociedad totalmente pedagogizante y de
la pedagogizacicén de la vida en la cual el aprendizaje representa
una actividad interminable, en la cual el Estado se mueve para no
dejar espacio o tiempo que no forme parte de este principio®. Es un
sistema social en el cual los individuos permanecen disponibles
para la re-educaciony el re-entrenamiento—con la habilidad para
beneficiarse de las permanentes reformas pedagdgicas® que a su
vez, permiten el olvido de viejas practicas y un compromiso para
des-aprender durante toda su vida®. El aprendizaje durante toda
la vida no es otra cosa que un proyecto de recuperacién econémi-
ca, social y epistemoldgica dedicado mds a delimitar y no a expan-
der las subjetividades de los aprendices®. Para este aprendizaje se
requiere una ausencia de profundidad, un ser sin conocimiento
acumulado que pueda desembarazarse de las cargas de la ex-
periencia, puesto que en esta perspectiva, la experiencia es un
obstaculo al cambio. Mas bien, la flexibilidad, la innovacion,
la creatividad, la evolucion y la adaptabilidad dentro de este
laberinto confuso” de aprendizajes que aparece en las politicas
figurativas del aprendizaje a lo largo de la vida, se convierten
en técnicas para controlar a las poblaciones que permanecen
en condiciones de inestabilidad e incertidumbre econémica
y social’®; ésta forma, se establece un orden a la diversidad y a
la multiplicidad de la humanidad®. Esta es pues, una forma de
Darwinismo econdmico®: adaptarse, evolucionar o convertirse
en irrelevante.



Dentro de todo ello, muchos analistas han sefialado que la
adquisicion, desarrollo y actualizacién’ de habilidades y compe-
tencias se convierten en una responsabilidad personal del traba-
jador como individuo, todo ello basado en un principio de que
la persona posee una autonomia virtuosa, disciplinada y responsa-
ble’’. Concomitantemente, tanto instituciones como gobiernos
se manifiestan mucho menos responsables con sus trabajadores
y con los ciudadanos en estos y en otros aspectos.

Hacia finales de la década de 1970, los lideres de distintas naciones
comenzaron a buscar la forma para romper el ciclo corrosivo de
la inflacién creciente y de la economia estancada a través de la
reconstruccion de la economia de los Estados Unidos en laimagen
de sus predecesores de frontera- las industrias sin regulacién, dis-
minuyendo los programas sociales y promoviendo la nocién ideal
de una economia de mercado libre en la cual cada individuo debe
forjarse su propio camino, libre de alcanzar el éxito o el fracaso, ba-
sado tanto en el mérito como en la suerte. En general, puede afir-
marse que sus esfuerzos por la transformacion de la economia han
sido exitosos. Sin embargo, la reconstruccion de la economia sig-
nifica un precio que no ha sido sefalado: y es el aumento conside-
rable y cuantificable de los riesgos que los ciudadanos Americanos
deben confrontar para proveer y sostener a sus familias, pagar sus
hipotecas, ahorrar para el retiro y destinar emolumentos para una
adecuada calidad de vida

Un amplio conjunto de medidas protectoras de las que depen-
dian antiguamente las familias y que las salvaguardaban de la
confusién econémica —entre estas, la estabilidad laboral, una am-
plia cobertura de servicios de salud, un sistema pensional garan-
tizado, cortos periodos de desempleo, beneficios de desempleo a
largo plazo, y adecuada financiacién para los programas de entre-
namiento laboral — han sido abolidos si no en su totalidad, al
menos, han sido disminuidos®.

El sujeto educable hoy en dia se crea a partir y en relacién con una
nueva racionalidad de gobierno donde él mismo se construye me-
diante sus propias escogencias y acciones®. Este sujeto vive para
interpretar su realidad y su destino como un asunto de responsabili-
dad individual; el existe para hallar significado a su propia existencia
ddndole forma a su propia vida con sus propios actos y escogen-
cias®; a los individuos responsables se les convoca para examinar
sus propias vidas con ciertas técnicas administrativas y actuariales
como si fueran sujetos de un nuevo régimen de bienestar privado®.
El aprendizaje a lo largo de la vida se puede considerar como
una micro-tecnologia de poder que, a su vez, trabaja para dichos
fines, promoviendo e impulsando a los individuos para que al-
cancen una autoconfianza y un empresarismo, y que de ésta
forma sean capaces de desarrollar sus capacidades y que, cons-
tantemente se estén recomponiendo, a manera de una optimi-
zacién individual permanente®, que se impone sobre las perso-
nas como sujetos activos. En esta postura, el ser empresarial va a
construir su propia vida a manera de una empresa®’. Como una ca-
tegoria de persona y como una personalidad ética, se demues-
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tra que el empresario ahora debe ser considerado como un ser que
asume una importancia ontoldgica® . El principio empresarial tal
como se divulga se convierte en un principio generalizante® del
funcionamiento de la gobernabilidad; las narrativas empresari-
ales se insindian en todos los lugares y desde el corazon mismo
del aprendizaje y de la infancia:

En el afio 2006 y, con la finalidad de fomentar y promover a los em-
presarios del manana, todas las escuelas del pais deberdn ofrecer
educacion empresarial, y todo centro de formacidn superior o uni-
versidad deberd poseer una institucion par que sea, a su vez, em-
presa lider en el campo de los negocios®

Dicha situacion posee algunas bases que merecen ser examina-
das*'. Primera, el hecho de que el mercado represente la mejor forma
para alcanzar acuerdos organizacionales efectivos posee su status
paradigmdtico®. Segundo, la ética de la creacion de la riqueza’ sig-
nifica una medida de éxito y valia Ultima (los nuevos héroes de la
economia y de la politica educativa son campeones de negocios, y
empresarios que se han hecho a si mismos). Ello representa, una
forma de capitalismo extremadamente individualista® basada en una
busqueda precipitada de importancia tal como la define el Mercado* .

Examinemos a continuacion a este nuevo empresario, aprendiz
alo largo de la vida y su contexto econdmico y social més ge-
neral, o al menos tal como figura en los discursos econémicos
y sociales pregonados por los textos de politica educativa y, en
algunas teorfas sociales.

El entorno econémico

El discurso sobre la necesidad e inevitabilidad del aprendizaje a
lo largo de toda la vida se maneja mediante el pronunciamien-
to repetitivo de las urgentes demandas de la globalizacion. Tal
como lo afirmé Tony Blair en una entrevista a la revista News-
week:

Quejarse acerca de la globalizacidn es tan inoficioso como tratar
de devolver la marea. La competencia asidtica no se puede dar
por terminada; simplemente hay que combatirla. Y ahora, Europa
estd totalmente atrasada en lo que respecta a las medidas de una
economia moderna®. Esta es la Idgica necesaria de la politica
econémica del Nuevo Laborismo* y de lo que tanto la Unién Eu-
ropea, la Organizacién para el Desarrollo Econdémico y la Coope-
racion OCDE y UNESCO, articularon a través de los diversos textos
persuasivos* ya citados. Este es pues, el espiritu de subordinacién
de la politica social a las demandas de la flexibilidad del mercado
de trabajo y de la empleabilidad y los imperativos percibidos por la
competitividad sistémica o estructural® a través de la cual y en el
nombre de la que el individuo y SU sociedad se ven cada vez mds
interrelacionados®.

Y, por supuesto como educadores nos vemos incluidos y convoca-
dos por estos textos. El aprendiz y las organizaciones del aprendi-
zaje (como por ejemplo las universidades) deben recomponerse
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para responder a las exigencias®, esto es, a la globalizacion y a
desempenar sus papeles en la economia de la competencia.
Todos los individuos y los actores institucionales y sus disposi-
ciones y respuestas se ven atados dentro de estos textos para
seguir el destino de una nacién dentro de la economfa global.
Estos son los Iimites de nuestro sentido e imaginaciéon acerca del
aprendizaje dentro de la politica general de la verdad contem-
pordnea®'’. Debemos entonces renunciar al pasado y someternos
a ser re-formados como sujetos de la globalizacién y sujetos
globales, moviéndonos a través de una Educacion Superior que
no tiene fronteras*.

Existe una narrativa de facil comprension en otros textos ya
citados, una singularidad insistente*® que asocia mucho mas de
cerca las intimidades cotidianas de las practicas educativas a la
economia global. Se observa un didlogo que acomoda al anti-
guo sector publico, en contraste con el sector publico moderno
y la nueva economia como una amenaza para la competitividad;
este principio se considera un anacronismo, algo sin importancia.

/Hemos asumido pasos modestos e importantes para el mejora-
miento? ;O damos un gran paso hacia la transformacion? Per-
mitame explicarlo en lo que se refiere a la educacién. .. nosotros abri-
mos el sistema a nuevas y diferentes formas de educacion...No hay
nada equivocado en los antiguos principios, pero si dichos principios
funcionaron antes, deberian también hacerlo en la actualidad®*

El contexto social

El concepto de aprendiz de toda la vida también adquiere
perfecto sentido cuando aquél individuo, caracterizado por su
adaptabilidad y flexibilidad es trasladado a un entorno social
post-tradicional, separado violentamente de los limites de clase y
de comunidad, para convertirlo en un proyecto de realizacion to-
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talmente individual. Esta situacion es bastante atractiva: el nuevo
ser, aprendiz empresarial, significa un conjunto de posibilidades
no realizadas, y en lugar de la tradicion, pervive el principio del
mérito. La nocién de éxito y de fracaso es un asunto de asumir o
no, posiciones empresariales, de tener talento o no tenerlo, y ya
no representa un asunto de quien es Usted sino de en qué es lo que
Usted se puede convertir. De alli que el empresarismo y la imparciali-
dad permanezcan ‘naturalmente’ juntos. Empresarismo y equidad.
Ese es nuestro suefio®.

A. Giddens se refiere a la politica de la sociedad del aprendizaje
como aquella que 'redistribuye posibilidades’y no recursos, pero
también reconoce que: En un orden social como éste, los privilegia-
dos se ven obligados a ser capaces de conceder ventajas a sus pro-
pios hijos-destruyendo de ésta forma la meritocracia®; las politicas
del posbienestar se interesan por la creacion de la riqueza y no
por la redistribucién de la misma. Todo esto por supuesto, mas
que un simple fendmeno asociado al aprendizaje a lo largo de la
vida se representa y refleja, tal como el caso citado por Giddens,
cémo una politica intelectual’ promulgada, -como parte de una
metafisica denominada por U. Beck la segunda modernidad o la
modernizacion reflexiva con sus mecanismos de desarraigo-" que
disuelve los pardmetros tradicionales de las instituciones sociales
y politicas asi como los marcos de referencia protectores y conlleva
el surgimiento de un individualismo social con el resultado de que
las personas relegan sus compromisos de clase y deben aducirse a sf
mismas para planeary programar sus biografias individuales acorde
con el mercado de trabajo’®. Asf, las certezas sociales son objeto de
interrogacion. Se pierden los vinculos sociales y por ello, aumenta
el aislamiento social. Tal como lo aduce Z. Bauman, la identidad
humana se transforma de un don a una tarea. Al individuo se le
hace responsable de desempefar una tarea y de enfrentar los
efectos secundarios de la misma, a medida que nosotros buscamos
un portafolio de identidades en una estructura social ambivalente,
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y, ademas confrontamos aquellas incertidumbres extravagantes
con un conocimiento incompleto; la biografia estandarizada se
convierte en la biografia seleccionada, en la biografia que cada indi-
viduo debe hacer”. Esta situacién aumenta el deseo por una vida
propia, por una vida de experiencias y por una biografia de solu-
ciones que dejan un sentimiento individual de tristeza y soledad en
un mundo que no le provee de apoyos psicoldgicos®.

Sin embargo, debemos ser precavidos con el analisis de Beck
y de Giddens, precauciones que frecuentemente se pasan por
alto. En primer lugar, la perplejidad de la obligacidn de la auto-
determinacion que produce sus propias inequidades. La incer-
tidumbre representa una experiencia disimil segun la posicién
social que se detente y los distintos grupos sociales poseen
distintas formas de acceso a los recursos, habilidades y capitales
requeridos para afrontar de manera efectiva la ambivalencia de
la situacion, el futuro y la responsabilidad. Aquellos que viven
por fuera de la posibilidad de escogencia o que no poseen las
competencias claves para hacerlo, son socialmente excluidos. En
segundo lugar, aquellas posibilidades de escapatoria significan
una de las pocas libertades peculiares dentro de las cuales los
individuos se ven condenados a una actividad® y a la necesidad
de escogencia, y deben actuar conforme a las orientaciones de
vida de una existencia responsable (p. 135). Se ven obligados (p.
88) a verse a si mismos como el centro de planeacién de su pro-
pia vida. De esta forma, nos vemos obligados a ser libres®. Existen
condiciones de libertad y de individualismo dentro de las cuales,
lo que se denomina vida responsable’ esta especificamente defi-
nido, si no es que es considerado obvio y dentro del cual nosotros
jamds sabremos lo suficiente y nunca vamos a desarrollar todas las
capacidades y competencias necesarias (Bernstein citado en Bonal
2003). La capacidad de cambiar se convierte en la actualidad en
un indice de aptitud®. A los individuos se les exige reiterativa-
mente a que hagan algo de sus vidas y a que utilicen sus habili-
dades y potenciales al mdximo®- donde los conceptos de algo
de sus vidas, habilidad y potencial estan estrechamente limitados;
... nadie puede simplemente escapar’ de las transformaciones inhe-
rentes a la modernidad®.

Aquellos que se consideren no aptos para ejercer esas con-
diciones de libertad son objeto de intervenciones remediales
y forzados a convertirse en individuos ‘activos’ dentro de las
politicas sociales de bienestar que proponen cultivar atribu-
tos individuales preconcebidos como apropiados —como por
ejemplo, la autoestima, la autoconfianza, la automotivacion, la
ambicion y la eficacia. Para aquellos socialmente excluidos, que
no poseen estructuras protectoras esta situacion puede facil-
mente convertirse en el despojo de la individualidad y en una for-
ma inexorable de soledad y de pobreza®. El individuo es sefialado
como culpable por su fracaso en la construccion exitosa de una
nueva persona. Aquellos que fracasan, son considerados como
individuos disminuidos®, vulnerables, personas a riesgo, frdgiles,
por ello son considerados como individuos patoldgicos y estig-
matizados. Falk debate que la nocién de aprendizaje a lo largo
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de la vida actta en la actualidad para convertir a la educacion
en algo mas intruso en las vidas y, por supuesto, ocasiona
mas dano a aquellos que no deciden optar por este tipo de
aprendizaje®, En esta instancia entra a actuar el Estado —cuan-
do hay un fracaso respecto a la responsabilidad, un proceso a la
vez econémico y moral®’; cuando el Estado interviene, es como
agente moral autoritario. Ahora, me interesa demostrar lo pro-
puesto de una forma mucho mas practica y desarrollar y pun-
tualizar al aprendiz a lo largo de toda la vida dentro de una serie
de escenarios —de la cuna a la tumba-; aunque soy conciente
que serfa posible otra clasificacion.

Una maternidad total

El aprendizaje a lo largo de la vida comienza ahora a més tem-
prana edad. Cada dia, mas y mas familias invierten mayores
esfuerzos en convertir las vidas de sus propios hijos en Proyec-
tos; alli, la madre se convierte en la oficina de planeacién de una
clase particular de sujeto educativo; ello ocurre especialmente
en las clases medias y, especialmente, en una época de insegu-
ridad subjetiva generalizada y de temores de fracaso’. Dentro
de tales familias el trabajo de socializacion del capital cultural y
de la auto-formacién es agotador, -hasta los extremos- vy total-
mente deliberado, en total contraste con el retrato que describe
Bourdieu y que pudo ocurrir en tiempos pasados’'. La inversion
importante de la madre en tiempo, energia, dinero y compro-
miso emocional representa un producto de lo que podrfa de-
nominarse maternidad intensiva o maternidad total —se orienta
a aumentar el desarrollo intelectual, fisico, social y emocional del
nino; la mayor parte del tiempo libre estd destinado a maximizar
el capital cultural’”?. Me refiero a aquellas madres que asumen la
responsabilidad para investigar, organizar y hacer seguimiento
del cuidadoy la alimentacion de los nifos’. £l papel de la mujer es
el de convertir el capital econémico en capital simbdlico a través de
la manifestacién de los gustos y escogencias™.

Lo que se podria llamar la construccion del nifo en términos de
sus talentos o habilidades particulares se convierte, entonces
en el producto de una inversion de tiempo y de capital cultural”, y
también en una inversién de dinero. Cada vez mas, ésta cons-
truccién —definida como las formas en que nosotros concep-
tualizamos y nos damos cuenta de quienes somos’®~comprende
la organizacion de complejas actividades comerciales y de en-
tretenimiento, la cual no depende completamente del capital
cultural comprendido en la totalidad de la familia”. La adquisicion
de aprendizaje mediante la compra o las diversas experiencias
de consejerfa y apoyo (como por ejemplo, las actividades de en-
tretenimiento, las tutorfas o las escuelas de padres) son posibles
porque el capital econémico es convertido en capital cultural.

Las actividades disponibles para los nifios son multiples y muy
diversas, pero hacen énfasis principalmente en la estética -musi-
Ca, teatro, arte y danza. El papel que la estética desempefia en
este caso es a manera de un vehiculo de acumulacion de cultura
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para el intercambio—convirtiendo a la cultura en una propiedad
de la clase media en si misma’® aunque al mismo tiempo actua
a manera de diversion y satisfaccion por parte de los nifos.
Estos factores no son mutuamente excluyentes. Es bien cierto
que la educacion estética comprende una relacion particular
con la cultura como recurso, la cual es utilizada para el desarrollo
individual (p. 137) —una forma de extension-y de acumulacion
del valor individual. Los dos aspectos seguramente son insepa-
rables, como parte de aquello que se adquiere y es la capacidad
divertirse; el saber lo que es bueno y es bueno para ti mismo. Es
una inversion personal en actividades atractivas.

Para algunos padres de familia las actividades para sus nifos for-
man parte de un proceso de construcciéon y hallazgo de la in-
dividualidad del nifio, asegurando la identificacion y desarrollo
de sus talentos y habilidades al maximo. En este caso, los padres
funcionan dentro de una légica donde pervive la idea de la
busqueda de la construccién del ser”” la cual yace en el corazén del
individualismo liberal, -la idea, es, la de que aquellos individuos
que todavia no posean identidades-puedan tomar decisiones a
medida que pasa el tiempo para lograr dicha construccion®. Este
es un tipo particular de individualismo, y una clase particular
de libertad, enraizados en la especificidad y particularidad de los
jévenesy nifos y en la idea de que este nifo puede ser capaz de
desarrollar sus capacidades o potencial innato y convertirse en
un sujeto auto-desarrollado, esto es, en una persona con valor
categdrico. Se le proveen las oportunidades, se hacen las esco-
gencias y se toman decisiones, luego, se asume un estilo y una
orientacién hacia la accion, todo ello, una vez que el universo
social del niflo o del joven se ha iniciado. Alli se establecen las
responsabilidades individuales sobre el ser.

Parte del trabajo de transmision de conocimiento y de formacion
tiene lugar por fuera de la familia, en muchos casos a través de la
utilizacion comercial de servicios especializados. Estos incluyen
las clases privadas, las actividades de enriquecimiento (como por
ejemplo, las instituciones inglesas denominadas StageCoach®,
Tumbletots y Cresendo). Se consiguen expertos que venden pro-
ductos y servicios educativos directamente a los padres y a los
aprendices; los materiales de aprendizaje (como libros y progra-
mas de computador) asf como los juguetes educativos y lo que
se denomina edu- entretenimiento®—diversién con un propdsito
motivan y empujan a los padres de familia a buscar soluciones
de consumo para resolver los problemas de su paternidad (p. 85).
Para los padres de familia ya no es suficiente ser intuitivos. La
paternidad se ha visto cada dia més politizada y comercializada.
Los padres de familia pertenecientes a las clases medias deben
vivir conforme a modelos que abusan de su confianza. (Por ejem-
plo, los cursos para padres no son solamente para aquellos para
quienes el Estado considera que poseen escasas habilidades pa-
ternas; en el Reino Unido, compafifas como aquella denominada
The Parent Company (La Compania de Padres) ofrece seminarios
nocturnos por valor de £45 libras esterlinas® por persona en
areas como aquellas tituladas Cémo educar nifios y Cémo educar
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nifias. También ofrecen cursos para padres via telefénica. Otra
institucion, denominada The Parenting Practice (La prdctica de la
paternidad), ofrece habilidades como las siguientes: Habilidades
para Transformar su vida familiar’ - Quisiera Ud. ser un padre mds
efectivo, calmado, con nifios mds felices y colaboradores? Se ofre-
cen talleres (todos a £38 libras por persona®, £60 libras por pare-
ja® con los contenidos: Cémo reducir las reyertas entre hermanos
y Mejorando las relaciones entre Adultos y Nifios). B. Bernstein con-
sidera esto como otra transformacion pedagdgica parte de esa
sociedad pedagogizante en la cual las unidades familiares deben
organizarse para desarrollar las habilidades de los padres®. Para
aquellos padres considerados por el Estado como padres fracasa-
dos se organizan intervenciones remediales y disciplinarias in-
cluyendo la asistencia obligatoria a la escuela de padres®’.

El aprendizaje obligatorio de los
jovenes para hacerlos flexibles
y responsables de su desarrollo

En esta etapa del aprendizaje a lo largo de la vida, el centro de
la atencién ya no es el curriculo que los aprendices deben dominar
sino las habilidades para organizarse a sf mismos y a percibir y a uti-
lizar las circunstancias que se les presenten como oportunidades de
aprendizaje®. Aquellas son las oportunidades de las que se es-
pera produzcan un trabajador altamente flexible con habilidades
para administracion, manejo de informacién, comunicacion, reso-
lucién de problemas y toma de decisiones®. La economia global ya
ha dado por terminada la nocién de un trabajo para toda la vida. El
imperativo actual no es otro que la empleabilidad de por vida®y su
concomitante ‘entrenabilidad’: esto es,'la habilidad para ser ense-
Aado. . .la habilidad para responder efectivamente a una pedagogia
intermitente, concurrente y subsecuente’’— esto es, a convertirse en
una persona que ‘permanentemente es objeto pedagdgico.

Esta es una persona que posee las competencias sociales ade-
cuadas, o las cualificaciones esenciales o, en otras palabras las
disposicién autorganizacional®”. Respecto de ésta concepcion
de la individualidad, Gordon (1991 p. 43) sefala que el gobierno
econémico se toma de las manos con la concepcion conductista'y
trabaja para reemplazar los compromisos internos y la dedicacion
por instrumentalidades a corto plazo (p. 76)%.

Con la finalidad de influenciar las tendencias del desempleo juvenil
alargo plazo loe Estados Miembros intensificardn sus esfuerzos para
desarrollar estrategias preventivas de empleabilidad mediante la
identificacion temprana de las necesidades individuales®

Dentro de este mundo social del aprendizaje todo es posible,
pero nada es estable. No existe una certeza en la cual nos po-
damos apoyar, debemos convertirnos en sujetos objeto de de-
sarrollo, en lugar de individuos con una personalidad afianzada
capaces de alcanzar distintas realizaciones individuales en con-
textos y situaciones diferentes, que renuncian a los valores del
modernismo. Cada vez mds, se nota, que el aprender significa



mas ser algo que aprender ALGO. Ello no significa otra cosa que
aprender a serempleable®y a ser entrenable, y, adquirir los atribu-
tos y disposiciones para lograr dicho fin. En la actualidad, tanto
las habilidades como el conocimiento son bienes perecederos®.
Los compromisos sociales y colectivos de una identidad definida
son ahora redundantes y representan un obstaculo. Los traba-
jadores jévenes deben constantemente, trabajar sobre si mismos
para convertirse en sujetos capaces de ser empleados y partici-
par en una lucha por evitar caer en la zona de la precariedad”.
Los jovenes deben internalizar y asumir la responsabilidad de
las necesidades del Estado en una situacion en la que no existe
lugar para las historias personales y para las condiciones sociales
del aprendizaje. Asi, el futuro se disuelve en la incertidumbre y
la precariedad, posponiendo para siempre los intereses individua-
les®; quedamos asf limitados al corto plazo en todo sentido, a
la buena disposicién para ser diferentes, para cambiar; en ello,
quedamos descentrados.

Algunos de los cursos denominados De regreso al trabajo ense-
Aan a comportarse como una persona neutral, asi como a pre-
sentarse individualmente con las habilidades requeridas para
lograr cierto tipo de trabajos.

B. Berstein®® contrasta dicha habilidad con la capacidad para re-
cibir ensefianza y reformarse en respuesta a las contingencias,
con la habilidad del actor para proyectarse a si mismo de manera
importante y relevante hacia el futuro (p. 366); su debate radica
en el hecho de que: El concepto de entrenabilidad, la llave para
el aprendizaje a lo largo de la vida, la forma de socializacién den-
tro de una Sociedad Totalmente Pedagogizante erosiona el com-
promiso, la dedicacidn y la utilizacién coherente del tiempo, y por
ello, es un concepto socialmente vacio (p. 366). El cambio en sf
mismo se hace a-social y se despolitiza; esta no es otra cosa que
la globalizacion, el cambio tecnoldgico, inevitable, irresistible y
necesario. Como resultado, las experiencias se abstraen de las
relaciones de poder donde no se permite criticarlas y no es posible
comprenderlas'®. Los problemas del empleo son considerados
como problemas de la empleabilidad —lo que Coffield™" ha de-
nominado un concepto vacio e insatisfactorio. .. un deseo para ser
entrenado y re-entrenado para la clase de empleo que esté disponi-
ble, lo que deja a los aprendices en la busqueda de soluciones indi-
viduales para problemas del sistema. .. En el lenguaje de C. Wright
Mills, la empleabilidad convierte el debate publico de la escasez de
buenos trabajos en el problema privado del re-entrenamiento con-
stante. P. Bourdieu lo denominé adecuadamente explotacion
flexible, definida como una forma nueva de dominacién basada
en la creacién de un estado permanente y generalizado de insegu-
ridad dirigido a forzar a los trabajadores a una continua sumision y
a que acepten la explotacion'®. Esta dominacién se alcanza cada
vez mas, por medio de nuevas pedagogias intimas de conse-
jerfa, patrocinio, ensefianza individual, programas vocacionales
anticuados, que permiten a los aprendices pensarse y conside-
rarse a si mismos de formas diferentes. Mientras que mucho de
esto se dirige principalmente a los aprendices de la educacion
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pos-obligatoria y de la Educacion vocacional, en los textos de
politica educativa se presenta una amplia convergencia con la
educacion superior.

El adulto educable y
objeto de Auto-Ayuda

Todo el tiempo Ustedes se construyen mediante el aprendizaje, du-
rante el tiempo libre, en el trabajo y en la actividad educativa. Esta
forma de razonamiento acerca del aprendizaje parece indicar una
nueva forma de razonar acerca de cémo y de qué gobernar'®

Como el momento final del aprendizaje a lo largo de toda la vida
deseo considerar el fendmeno de auto ayuda. La literatura de
la auto ayuda puede ser vista como una estrategia para reclutar
a los sujetos hacia la busqueda del mejoramiento individual y de la
autonomia’™, estrategia que se hace cada vez mejor por medio de
la evasion o la negacién de las relaciones sociales (p. 61), nosotros
debemos confiar en nosotros mismos y no en los demds, nosotros
no somos responsables con nadie sino con nosotros mismos, todo
lo cual estd basado en el postulado de que la gente puede gjercer el
control y la maestria sobre si mismos y sobre sus vidas (p. 62). Dicho
postulado niega la inherente sociabilidad de ser (p, 62). Es, lo que
este autor denomina hiper-individualidad (p. 67) o, lo que B. Ber-
nstein llama una identidad terapéutica, lo que significa ‘una con-
struccidén auto-regulada. .. una construccion simbdlica verdadera. . .
una narrativa que construye una linealidad interna'®.

Al mismo tiempo, y de igual forma que con las actividades de los
padres con los hijos ya comentadas, Los proyectos de Auto ayuda
requieren de formas externas de autoridad y de conocimiento de ex-
pertos'®. La Auto ayuda se convierte en un bien comercial en la
forma de libros y programas de computador de auto ayuda y a
través del trabajo de entrenadores de estilos de vida, consejeros,
terapistas y asesores varios. Nosotros podemos auto-ayudarnos
hasta los limites de nuestras competencias para luego comprar
0 adquirir experiencia y apoyo para poder saber cémo trabajar
mejor con nosotros mismos. Esa es la aplicacion practica de las
habilidades para nuestra transformacion en sujetos a través de
las libertades de auto determinacion. El proceso asume poste-
riormente una forma de flexibilidad o de transformacion, a me-
dida que nosotros escogemos quién deseamos ser, en quién
nos queremos convertir, en un proyecto interminable de autor-
reflexion y actualizacion individual. La vida adquiere significado
y valor al extremo que ella puede ser racionalizada como el resul-
tado de las escogencias que yo he hecho o que haré en el futuro'”’.
De nuevo, se borran las relaciones de poder que construyen la
personalidad. A través de técnicas calculadoras del manual de
autoayuda nosotros volvemos ‘la mirada’ hacia nosotros mis-
mos, para hacernos seguimiento, para ver si hemos adquirido
significado. Aprendemos sobre nosotros mismos y nos auto-con-
fesamos por intermedio de conocimientos hibridos con bases
sicolégicas. Sin ese autoconocimiento vamos a estar siempre
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enfrentando el peligro de cometer los mismos errores. Ese cono-
cimiento representa lo més importante a medida que luchamos
por vivir de conformidad con cddigos de perfeccién tanto para la
mente como para el cuerpo.

La auto ayuda asume el lugar de muchas interconexiones entre
multiples dominios de gobierno y de autoformacion'® convirtién-
dose en un nueva forma de poder natural para manejar a los
pueblos, para alcanzar docilidad y docilidad a medida que los
gobiernos contindan ampliando y extendiendo sus capacidades
para crear poblaciones flexibles, productivas y saludables™.

Discusion

Después de esta revisién del concepto de aprendizaje durante
toda la vida sefalo a continuacion cuatro puntos especificos a
manera de conclusiones.

Las relaciones sociales a distancia

El mundo del aprendizaje durante toda la vida esta habitado por
aprendices que estan solos y se sienten solitarios. Es un mundo
desprovisto de comunidad y de compromiso dentro del cual
las relaciones sociales son cada vez mas valoradas Unicamente
intrinsecamente, en un desplazamiento de lo que A. Wittel""°de-
nomina red de sociabilidad que es mucho mas ‘informdtica’ que
narrativa y que estd principalmente basada en el intercambio
de informacién. Es mas, se presenta una individuacion de las
instituciones educativas en la medida en que se establece una
competencia entre ellas para reclutar estudiantes y para desem-
pefarse, y en razon del cardcter del lugar de trabajo educativo
— con mas y mas proyectos a corto plazo, consultores, asesores
independientes, funcionarios de agencias diversas, contratos a
término fijo, mezcla de habilidades —este nuevo tipo de funcio-
narios o trabajadores viven con y para la organizacion, mas que
dentro de ella tal como Wittel (p 65) lo sefala. Los lazos sociales
en los espacios educativos se convierten en efimeros, desech-
ables, volatiles —nosotros vivimos tal como lo afirma Bauman
en la edad de las contingencias'’. En este mundo moderno con
caracteristicas liquidas el trabajo de sostener relaciones sociales
principalmente desarmables'’” es tan importante como cuando
se trata de armarlas y organizarlas. Ademas, ello contribuye a la
disolucion de las obligaciones morales. Existe la percepcion ge-
neralizada de que las relaciones sociales son un capital social, una
forma de inversion en las relaciones sociales para los individuos
y para el Estado. Aqui pervive una forma de desplazamiento de
los valores de uso (una relacion cualitativa) a los valores de inter-
cambio (una relacion cuantitativa) —una proporcion de intercam-
bio entre mercancias —de tal forma que el capital social les pro-
duce a Uds. tanto resultado en los niveles de empleo, como en
la reduccion del crimen. Las relaciones sociales son consideradas
Ccomo una mercancia en si mismas —algo en lo que seinvierten, y
que, produce beneficios y réditos. Deliberadamente, las relaciones
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sociales se producen y reproducen a medida que son objeto de
consumo. Son vistas como relaciones post-sociales'. Nosotros ya
no tenemos relaciones sociales, nosotros las hacemos, las construi-
mos Y, por lo tanto, estas deben ser administradas.

Ya es muy obvio que las relaciones sociales se puedan manejar
a distancia. Actualmente existen mas y nuevas formas de sen-
tirse solo en éste e-mundo de aprendizaje a distancia. Las rela-
ciones sociales se han de-localizado, basadas en las tecnologias
de la comunicacion y no en los encuentros cara a cara llamados
una cultura sustituta de compromisos sociales'". Asf, en el Inter-
net nosotros podemos convertirnos en cualquier persona o en
cualquier cosa sin que nadie nos mire a la cara. Ya no podemos
referirnos a los social sin mencionar la técnica (Castells 2001""). Nos
hemos aferrado emocionalmente a aprender modelos de rol de
otros distantes quienes desempenan el papel de comparieros
regulares y dependientes''®.

La disminucion de la responsabilidad

Todo lo anterior puede conducir a una responsabilidad moral
disminuida’” a medida que adoptamos un estilo de conducta
artificial olvidando las autenticidades y dando respuesta a las
sefales del mercado. Quedamos pues, sujetos a luchar con
el antagonismo de la funcionalidad y de la moralidad'®®. Per-
siste la privatizacion de la ambivalencia que le da al individuo
una estructura de la cual pocos pueden enorgullecerse'™.
Se corroe la confianza y la lealtad asi como el compromiso mu-
tuo'?. Solamente somos responsables ante nNosotros mMismos.
Nos tornamos sujetos sociales con una moral y lealtades flexi-
bles. Se niegan la esfera de lo publico y la responsabilidad asociada
a la ciudadania. .. también son negadas las subjetividades con las
que la ciudadania posee obligaciones y de las cuales depende''.

El mercado y las relaciones
sociales como objeto

No es que conceptos como ‘iniciativa, empresarismo, responsa-
bilidad’ o actividad’ no representen capacidades humanas destaca-
bles... Mds bien, es que dentro de esta individualidad empresarial. ..
[ellas] son estrechamente imaginadas en relacién con el desemperio
del intercambio de relaciones en el orden amplio de los mercados
capitalistas'”

La existencia de las relaciones de intercambio representa una
faceta recurrente en este relato. Falk sefala que el aprendizaje
durante toda la vida se comporta actualmente como un vehicu-
lo para vender mercancias y como algo valioso en si mismo'#-
en una variedad de sentidos, una privatizacién del aprendizaje.
Los estudiantes de todo nivel, desde al preescolar hasta la edu-
cacién superior se consideran clientes, un concepto que méas
adelante refuerza la idea de que su experiencia de aprendizaje
es una mercancia que (idealmente) puede ser intercambiada
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Vivimos un desplazamiento dentro del cual vemos una nueva clase de ciudadano en relacién con las nuevas formas de gobierno y de gobernabilidad —y una
pérdida consecuente de la capacidad ciudadana.

en algun punto de entrada al mercado de trabajo'*. Aqui, las
relaciones sociales se transforman en objeto. Como parte de la
busqueda por nuevos ‘mercados’y la reorientacion del consu-
midor, se desarrollan nuevas formas de ‘entrega’y de consumo
de la Educacion lo cual puede resultar en la fragmentacion de
la experiencia del aprendizaje. El curriculum se reorganiza como
una secuencia a pedazos (Del tamafio de bytes como en el portal
Internet de la BBC) que se pueden transferir a créditos y combi-
nados en novedosas formas sin garantia de coherencia interna
—estas se ponen a disposicion como bien lo sefala la jerga de la
Declaracién de Bologna — a un curriculum de Educacidn Superior
para cortar y pegar como lo llamé David Robertson, fluido y no
linear. Sin embargo, Robertson es optimista acerca de sus efectos
en términos de la flexibilidad organizacional y el enriquecimiento
entre los distintos campos profesionales académicos'?.

Pero, el hecho es que tanto las relaciones pedagdgicas como
los valores entran a desempenar un papel marginal. Lyotard en
su revision de la educacién superior titulada The Post Modern
Condition, la menciona como una exteriorizacion y la sintetiza
en sus términos como un cambio de preguntas sobre lo que es
verdadero y lo que es justo a lo que es Util, vendible, eficiente’®. El
conocimiento ya no se legitima mediante las grandes narrativas
de la especulacion y de la emancipacidn (p. 38) pero, mas bien, en
la pragmatica de la optimizacidn—esto es, la creacion de habili-
dades o de ganancias méas que de ideales, lo que Lyotard tam-
bién denomina la mercantilizacién del conocimiento.

Antiguas inequidades,
nuevas desigualdades
Las sensibilidades y motivaciones derivadas del aprendizaje a lo

largo de la vida son sutiles y ademas, no son tan sutilmente clasi-
ficadas. Los discursos sobre este tipo de aprendizaje congratulan

y gratifican al individuo liberal perteneciente a una clase social
mavil, parecido a un sujeto de clase media con recursos sociales,
culturales, emocionales y financieros disponibles, con un estilo
de vida muy particular y con un repertorio de compromisos. Es
posible que la inhabilidad para manejar las incertidumbres y las
inestabilidades le permita identificar intervenciones remediales
a su situacion. De esta forma, se reafirman las antiguas inequi-
dades y divisiones a medida que surgen nuevas desigualdades.

Un cambio epistémico

Finalmente, si ensamblamos todo lo anterior es posible seamos
testigos de un cambio Epistémico profundo, que observemos el
cambio de de un paradigma educativo moderno a uno postmo-
derno —que deja de lado el aprendiz moderno, objeto de bienes-
tar y auténtico para crear un aprendiz sin profundidad, flexi-
ble, solitario, responsable (colectivamente representado como
capital humano), carente de sociabilidad, esto es, que convierte
lo social en una mercancia. La logica inherente significa el fin de
la edad de la educacién'”. El pensamiento racional y la accién que
comprenda escogencias alternativas entre distintos caminos, que
no son otra cosa que promesas reconfiguradas de forma economi-
ca como parte del territorio de la teoria econémica’. Alli radica
la peligrosa vanagloria del neoliberalismo'?® dentro de la cual el
marco de referencia de las relaciones entre individuos y gobiernos
enfrenta actualmente transiciones profundas’.

Se han cambiado profundamente el conjunto de leyes implici-
tas que gobierna la produccion de discursos, las condiciones
del conocimiento, en un periodo especifico —en una totalidad
cultural o regularidad multi-dimensional si lo prefieren; las es-
tructuras sociales y las relaciones sociales que toman forma
como carne y hueso del nuevo discurso dominante —una trans-
formacion general en la naturaleza de las relaciones sociales —
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fundadas en la eliminacion de las fronteras que han apuntalado
el pensamiento moderno, en el colapso concomitante de las
esferas morales y en la subordinacién total de las obligaciones
morales a unas obligaciones econdmicas''. Vivimos un despla-
zamiento dentro del cual vemos una nueva clase de ciudadano
en relacion con las nuevas formas de gobierno y de gobernabi-
lidad —y una pérdida consecuente de la capacidad ciudadana'
Mas especificamente, se han promulgado nuevas clases de rela-
ciones dentro y para la educacion -alli hay una crisis, y lo que estd
ariesgo es el puro concepto de educacién en si mismo'.

No vivimos simplemente un proceso de reforma, es un proceso
de transformacion social. Si este proceso no es reconocido y no
le prestamos atencion en un debate publico al trabajo traicione-
ro de una sociedad totalmente pedagogizante, nos vamos a en-
contrar viviendo y trabajando en un mundo totalmente rodeado
de contingencias en el cual, las posibilidades de autenticidad y
de significado en la ensefanza, en el aprendizaje y en la investi-
gacion van a ser, inexorablemente, eliminadas en su totalidad.

Bibliografia
Bauman, Z. (1993). Postmodern Ethics. Oxford, Blackwell.

Bauman, Z. (1996). Morality in the Age of Contingency. Detradi-
tionalization: Critical Reflections on Authority and Identity. P.
Heelas, S. Lash and P. Morris. Oxford, Basil Blackwell.

Bauman, Z. (2000). Liguid Modernity. Cambridge, Polity Press.

Bauman, Z. (2004). Liquid Sociality. The Future of Social Theory. N.
Gane. London, Continuum.

Beck, U. (1992). Risk Society: Towards a New Modernity. Newbury
Park, CA, Sage.

Beck, U. (1994). The Reinvention of Politics: towards a theory of
reflexive modernization. Cambridge, Polity Press.

Bernstein, B. (1996). Pedagogy Symbolic Control and Identity.
London, Taylor and Francis.

Bernstein, B. (2001). From Pedagogies to Knowledges. Towards
a Sociology of Pedagogy. A. Morais, |. Neves, B. Davies and H.
Daniels. New York, Peter Lang.

Bernstein, B. (2001). From pedagogies to knowledges. Towards
a Sociology of Pedagogy: The contribution of Basil Bernstein
to Research. A. Morais, I. Neves, B. Davies and H. Daniels. New
York, Peter Lang.

Bernstein, B. (2001). Video Conference with Basil Bernstein. To-
wards a Sociology of Pedagogy. A. Morais, I. Neves, B. Davies
and H. Daniels. New York, Peter Lang.

Bonal, X. (2003).“The Neoliberal Educational Agenda and the Le-
gitimation Crisis: old and new state strategies” British Journal
of Sociology of Education 24(2): 159-175.

EDICION 100

Bourdieu, P. (1998). Acts of Resistance: Against the Tyranny of the
Market. New York, Thew New Press.

Bourdieu, P. (2004). Forms of Capital. The RoutledgeFalmer Read-
erin the Sociology of Education. S. J. Ball. London, Routledge-

Falmer.

Coffield, F. (2006). Running ever faster down the wrong road: An al-
ternative future for Education and Skills. Inaugural Lecture. 5th
December 2006, Institute of Education, University of London.

Colley, H., D. James, et al. (2003). “Learning as becoming in vo-
cational education and training: class gender and the role of
vocational habitus!” Journal of Vocational Education and Train-
ing 55(4): 471-496.

Council of the European Union (2000) Presidency Conclusions,
Lisbon European Council, 23-24 March 2000

Crouch, C. (2003). Commercialisation or Citizenship. London, Fa-
bian Society.

Dean, M. (1999). Risk, calculable and incalculable. Risk and Socio-
cultural Theory: New Directions and Perspectives. D. Lupton.

Cambridge, Cambridge University Press.

Deleuze, G. (1990) The Logic of Sense, trans. by M.Lester with
CStivale, C. Boundas (Ed.), New York, Columbia University
Press.

DfES (2003). The Future of Higher Education: White Paper. DfES, DfES.

Dorre, K. (2006). “the zone of precarity” Retrieved 23th Febru-
ary 2007, from http://www.goethe.de/ges/soz/dos/arb/pre/
en1870532.htm).

du Gay, P (1996). Consumption and Identity at Work. London, Sage.

du Gay, P (2004). "Against ‘Enterprise’ (but not against ‘enterprise;
for that would make no sense)” Organization 11(1): 37-57.

Ecclestone, K. (2007). “Resisting images of the ‘diminished self".
the implications of emotional well-being and emotional en-
gagement in education policy.” Journal of Education Policy
22(4): 455-470.

Edwards, D. (1997). Discourse and Cognition. London, Sage.

Edwards, R. (2002). “Mobilizing lifelong learning: governmental-
ity in educational practices!” Journal of Education Policy 17(3):
353-365.

Edwards, R. and K. Nicoll (2001). “Researching the rhetoric of life-
long learning.” Journal of Education Policy 16(2): 103-112.

Ehrenreich, B. (1989). Fear of Failing: The Inner life of the Middle
Class. New York, Pantheon.

Falk, C.(1999)."Sentencing Learners to Life: Retrofitting the Acad-
emy for the Information Age.Theory, Technology and Culture
22(1-2): 19-27.




Fairclough, N. (2000). New Labour, New Language. London,
Routledge.

Fejes, A. (2006). “The planetspeak discourse of lifelong learning
in Sweden: what is an educable adult” Journal of Education
Policy 21(6): 676-716.

Foucault, M. (1979). Discipline and Punish. Harmondsworth,
Peregrine.

Garsten, C. and K. Jacobsson (2003). Learning to be employable:
an introduction. Learning to be employable: new agendas
on work, responsibility and learning in a globalizing world. C.
Garsten and K. Jacobsson. London, Palgrave Macmillan.

Giddens, A. (1991). Modernity and Self-Identity. Cambridge, Polity.

Gordon, C. (1991). Governmental Rationality: an introduction.
The Foucault Effect: studies in governmentality. G. Burchell, C.
Gordon and P. Miller. Brighton, Harvester/Wheatsheaf.

Hacking, I. (1986). Making up people. Autonomy, Individuality
and the Self in Western Thought. T. Heller, M. Sosna and D.
Wellbery. Stanford: CA, Stanford University Press.

Haydon, G. (2004)."Values Education: sustaining the ethical envi-
ronment!” Journal of Moral Education 33(2): 116-129.

Heelas, P. and P. Morris, Eds. (1992). The Values of the Enterprise
culture: the Moral Debate. London, Routledge.

Home Office (2003) Respect and responsibility: taking a stand
against anti- social behaviour: Housing and Anti-social Behav-
iour, Vol. 1. London, Stationery Office.

Jessop, B. (2001). What follows Fordism? On the periodization of
capitalism and ites regulation. Phases of Capitalist Develop-
ment: Booms, Crises and Globalisations. R. Albritton, M. Itoh,
R. Westra and A. Zuege. Basingstoke, Palgrave.

Jordan, B, M. Redley, et al. (1994). Putting the Family First: identi-
ties, decisions and citizenship. London, UCL Press.

Keep, E. (1997). “There’s no such thing as society..: some prob-
lems with an inividual approach to creating a Learning soci-
ety Journal of Education Policy 12(6): 457-471.

Kelly, P. (2006). “The Entrepreneurial Self and "Youth-at-Risk”: ex-
ploring the horizons of identity in the 21st century. Journal of
Youth Studies 9(1): 17-32.

Kenway, J. and E. Bullen (2001). Consuming Children: education-
entertainment-advertising. Buckingham, Open University
Press.

Knorr-Cetina, K. (2000). Postsocial Theory. Handbook of Social
Theory. G. Ritzer and B. Smart. London, Sage.

Kuhn, M. and R. Sultana, Eds. (2006). Homo Sapiens Europaecus:
Creating the European Learning Citizen. New York, Peter Lang.

EDUCACIONY CULTURA |

Los Angeles Times (2004) If America is Richer, why are families so
much less secure? October 10" 2004 www.latimes.com/busi-
ness/la-fi-riskshift3oct10,1,4792299.story accessed 24.08.09)

Lury, C. (1997). Prosthetic Culture. London, Routledge.

Lyotard, J-F. (1984). The Postmodern Condition: A Report on
Knowledge. Manchester, Manchester University Press.

Mason, M. (2001)."The Ethics of Integrity: education values beyond
postmodern ethics!” Philosophy of Education 35(1): 47-69.

McWilliam, E. (2005). “Unlearning Pedagogy.” Journal of Learning
Design 1(1): 1-11.

McWilliam, E. (f/c)."Against Professional Development.” Journal of
Educational Philosophy and Theory.

Ministry of Education, Sweden (1998), “Adult education and life
long learning: The situation before and during the first year
of the Knowledge Lift", Working paper, Stockholm, Ministry of
Education, Sweden.

Newsweek (2004) ‘Europe is falling behind” interview with Tony
Blair (www.accessmylibrary.com/article-1G1-141872197/
europe-falling-behind-complaining.html accessed 24.08.09)

Peters, M. (2001). “Education, Enterprise Culture and the Entre-
preneurial Self: A Foucualdian Perspective!” Journal of Educa-

tional Enquiry 2(2): 58-71.
Rimke, H. M. (2000).“Governing Citizens Through Self-Help Litera-
ture!” Cultural Studies 14(1): 61-78.

Robertson, D. (2000). Students as consumers: the individualiza-
tion of competitive advantage. Higher Education Reformed. P
Scott. London, Falmer Press.

Rose, N. (1996). Governing “advanced” liberal democracies. Fou-
cault and Political Reason: Liberalism, neo-liberalism and ra-
tionalities of government. A. Barry, T. Osborne and N. Rose.
London, UCL Press.

Rose, N. (1998). Inventing Ourselves. Cambridge, Polity Press.

Santos, Boaventura Sousa (1995) Towards a New Common Sense:
Law, Science and and Politics in the Paradigmatic Transition,
New Yor, Routledge.

Sennett, R. (1998). The Corrosion of Character: The personal con-
sequences of work in the new capitalism. New York, W.W.
Norton.

Skeggs, B. (2004). Class, Self, Culture. London, Routledge.

Thompson, J. B. (1995). The media and modernity. A social theory
of the media. Cambridge, Polity Press.

Triantafillou, P. and M. Risjberg Nielsen (2001). “Policing empow-
erment: the making of capable subjects” History of the Hu-
man Sciences(14): 2.

OCTUBRE 2013

117



B PEDAGOGIA: REFLEXIONES Y PROPUESTAS EL APRENDIZAJE A LO LARGO DE LA VIDA, LAS SUBJETIVIDADES Y LA SOCIEDAD PEDAGOGIZANTE

Tuschling, A.and C. Engemann (2006).“From Education to Lifelong
Learning: The emerging regime of learning in the European
Union! Educational Philosophy and Thoery 38(4): 451-469.

Vincent, C. and S. J. Ball (2006). Childcare, Choice and Class Practic-
es: Middle-class Parents and their children. London, Routledge.

Walzer, M. (1984). Spheres of Justice: a defence of pluralism and
equality. Oxford, Martin Robertson.

Watson, M. and C. Hay (2003)."The discourse of globalisation and
the logic of no alternative: rendering the contingent neces-
sary in the political economy of New Labour” Policy and Poli-
tics 31(3): 289-305.

Willmott, H. (1995). “Managing the Academics: Commodification
and Control in the Development of University Education in
the UK”Human Relations 48(9): 993-1027.

Wittel, A. (2001). “Towards a Network Sociality.” Theory, Culture
and Society 18(6): 51-76.

Notas

1 Colabora con el Centro para los Estudios de Politicas en Educacion Critica de la
Universidad de Londres. Es Profesor de la catedra de Sociologia de la Educacion
Karl Mannheim en el Instituto de Educacién de la Universidad de Londres. Correo
electronico: s.ball@ioe.ac.uk. Titulo eningles: Lifelong Learning, subjectivity and the
totally pedagogised society. Traduccién: Marfa Eugenia Romero (2009). Revista
Educacién y Cultura No. 84, septiembre 2009, Pag. 69-79.

2 Edwards, R.y K. Nicoll, 2001, Pag. 104.

3 Las historias reales y de ficcion comparten la misma clase de recursos textuales
para la construccion de descripciones fidedignas, mediante la construccion de
secuencias plausibles o inusuales que corresponden a: causas y consecuencias,
actividades y exigencias, cardctery circunstancias Edwards, D. (1997). Discourse
and Cognition. London, Sage.

4 DFEE (1998), de un documento titulado: The Learning Age (La edad del aprendizaje).
5 Suecia, Ministerio de Educacion, 1998 p. 8.

6 Comisién de la Union Europea, 2002, Informe Europeo sobre los indicadores
de calidad del aprendizaje a lo largo de la vida.

7 UNESCO, 1996, Proyecciones y Consideraciones de Politica, Paris.
8 Edwards R.y K. Nicoll, 2001, P4g.111.
9 Cf. Keep, E., 1997.

10 Organizacion para el Desarrollo Econémico y la Cooperacion OCDE. Informe:
La cultura empresarial: un reto para la educacion y el entrenamiento.

11 Fairclough, N., 2000, P4g. 158.

12 du Gay 2004, P4g.40.

13 McWilliam, E. 2002, P4g.292.

14 Kuhn M.y R. Sultana, 2006.

15 Colley, James et al, 2003, Pag.471.
16 Haydon, G, 2004.

17 Edwards, 2002, P4g.357.

18 du Gay 2004, Pag.40.

19 Falk,1999.

EDICION 100

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

4

42

43

44

45

46

47

48

49

50

51

52

53

54

55

56

57

58

59

60

61

Keep, E., 1997, P4g.457.
Tuschling A.y C. Engeman, 2006.
Foucault, M, 1979, P4g.187.
Berstein, B. 2001, Pag.377.
Berstein, B. Op. Cit, P4g.365.
Bauman, Z. 2004, Pag.22.
Falk, Op. Cit, Pag.7,
Bauman, Z. 2004.

Berstein, B. Op. Cit.
Foucault, M., 1979, P4g.218.
Edwards, R.y K. Nicoll, 2001.
Dean, 1999, P4g.155.

Los Angeles Times October 10th 2004 www.latimes.com/business/la-fi-
riskshift3oct10,1,4792299.story accessed 24.08.09

Fejes, A, 2006, P4g.676.

Rose, N. 1988, P4g.151.

Peters, M., 2001, P4g.60.

Dean, 1999, P4g.20.

Rose, N. Op.Cit.Pag.154.

du Gay, 1996, P4g. 181.

Gordon, C,1991, Pag.42.

Manifiesto de eleccion del Partido Laborista, P. 23, 2005.
McWilliam, f/c.

du Gay, P. 1991, Pag. 45.

Heelas, P.y PP. Morris, 1992, P4g. 3.

Falk 1999, Pag.1.

Newsweek, Noviembre, 2004.

Watson M.y C. Hay, 2003.

Edwards, R. y K. Nicoll 2001, Pag. 111.

Jessop, B,2001, P4g.2008.

Tuschling A.y C. Engeman, 2006, P4g.452.

Edwards R.y K. Nicoll. 2001.

Foucault, M. 1980, P4g.131.
http//www.unesco.org/iiep/virtualuniversity/files/chap3.pdf.
du Gay, P. 2000, Pag.78.

Blair, Tony, Conferencia del Partido Laborista, otofio de 2002.

"Knowledge 2000" —Conocimiento 2000 Conferencia sobre la Economia del
Conocimiento. Tony Blair http.//mbbnet.umn.edu/doric/economy.html.

Giddens, A. 1998, P4g.102.
Giddens, A. 1991.

Beck, U. 1992, P4g. 87.
Beck, U. 1994, P4g.15.
Giddens, A. 1991, Pag.3.

Beck, U.,1992, P4g.162.



62

63

64

65

66

67

68

69

70

71

72

73

74

75

76

77

78

79

80

81

82

83

84

85

86

87

88

89

90

91

92

93

94

95

Rimke, H.M. 2000, P4g. 73.Triantafillou, P.y M. Risjerg Nielsen (2001). En“Policing
empowerment: the making of capable subjects!History of the Human Sciences
(14): 2, senalan que a medida que el empoderamiento es mds efectivo- hay mayor
participacion del sujeto en hacerse cargo de si mismo para promover el bienestar
~de si mismo o de su familia - la persona se ve mucho mds comprometida con
relaciones de poder.

Bauman, Z., 2000, Pag.19.
Blair, Tony, 2002.

Giddens A. 1991, P4g.22.
Santos, 1995.

Ecclestone, K., 2007.

Falk, 1999, Pag. 8.

Peters, M.,2001, Pag.61.
Enrenreich, B, 1989.
Bourdieu, P, 2004, P4g.18.
Bourdieu, P. Op. Cit. P4g.19
Vincent, C.y S. Ball, 2006.
Skeggs, B, 2004, Pag.142.
Bourdieu, POp. Cit,, P4g. 17.
Hacking, I,1986.

Bourdieu, P. Op. Cit. P4g.19.
Skeggs, B. 2004, P4g.135.
Jordan, B, M. Redley et al., 1994, P4gs. 5-6.
Bauman, Z,, 1993, Pag. 4.

El Stagecoach Theatre Arts fue fundado en el aflo 1988 y en la actualidad
funciona en 355 escuelas del Reino Unido; en el ano 2001 fue puesto en el
mercado de valores AIM (Alterative Investment Market).

Kenway, J. y E. Bullen, 2001.

1 £:1.64USD. Aproximadamente U$73,8 (http://es.exchange-rates.org/rate/
GBP/USD. Consultado agosto 24,2009), lo cual equivale aproximadamente a
$147.402.00 pesos col (Tasa representativa del Mercado EL TIEMPO, lunes 24
de agosto 2009 Pag. 2-1; $1.997.31).

Aproximadamente U$61.94 (http://es.exchange-rates.org/rate/GBP/USD. Con-
sultado agosto 24,2009 1 US: lo cual equivale aproximadamente a $123.713.00.

Aproximadamente U$98.40 (http://es.exchange-rates.org/rate/GBP/USD.
Consultado agosto 24,2009), lo cual equivale aproximadamente a $196.535.00.

Berstein, 2001, P3g.365.

Home Office, 2003.

Tuschling A.y C. Engeman, 2006, P4g.458.
Peters, M., 2001, Pag.66.

DfES, 2003. Department for children, schools and families. http://www.dcsf.
gov.uk/index.htm The future of Higher Education: White Paper.

Bernstein, B, 1996, P4g. 73.
ver Tuschling, A.y C. Engemann, 2006.

Y, Richard Sennett ha demostrado la forma como el principio del“corto plazo
... erosiona la confianza, la lealtad y el compromiso mutuo” (1998:24).

Consejo de la Union Europea, 2000 p. 3.

Garsten, C.y K. Jacobsson 2003.

96

97

98

99

100

101

102

103

104

105

106

107

108

109

110

11

112

113

114

115

116

17

118

119

120

121

122

123

124

125

126

127

128

129

130

131

132

133

EDUCACIONY CULTURA |

Garsten, C.y K. Jacobsson, Op. Cit, 2003.

Dorre, K,2006. La precariedad en todo sentido se convierte cada dia més en
una situacion cotidiana, no solamente caracterizada por los déficit materiales,
la inseguridad, las condiciones de trabajo adversas y la ausencia de recono-
cimiento, sino que, més que todo incluye al decrecimiento de las posibilidades
para que las personas puedan hacer planes a largo plazo en sus vidas. (ver Ta
zona de la precariedad! (Klaus Dérre noviembre de 2006 http.//www.goethe.de/
ges/soz/dos/arb/pre/en1870532.htm).

Deleuze, G. 1990

Berstein, B. 2001.

Gordon, C, 1991, P4g.73.
Coffield, 2006, P4g. 6.

Bourdieu, P, 1998, P4g.85.

Fejes A, 2006, Pag. 698.

Rimke, H.M.,, 2000, Pag.61.
Berstein, B, 1996, P4g.77.
Rimke, H. M., 2000, P4g.62.
Rose, N., 1996, Pag.57.

Rimke, H. M., 2000, Pag.71.
Edwards, R.y K. Nicoll, 1999, P4g.625.
Wittel, A.2001.

Bauman, Z, 1996.

Bauman, Z. 2004, Pag. 22.
Knorr-Cetina, K., 2000.

Lury, C. 1997.

McWilliam, E. 2005, Pag.2.
Thompson, J.B.,, 1995m P4g.220.
Mason, M., 2001,P4g,47.

Wittel, A. 2001, P4g.71. Aunque A. Giddens pudiera considerar estas condiciones
como las bases para la confianza activa’

Bauman, Z, 1991, P4g.197.

Sennet, R, 1998.

Rimke, H. M. 2000, P4g.73.

Kelly,P, 2006, Pag. 29.

McWilliam, E., 2002, Pag.296.

Willmott, H., 1995.

Robertson, D. 2000.

Lyotard, J.F,1984.

Tuschling, A.y C. Engemann, 2006, P4g.465.
Gordon, C. 1991, P4g.43.

Kelly, P,2006, Pag. 23.

Tuschling, A.y C. Engemann, OP. cit, P4g.451.
Walzer,M., 1984.

Crouch, C, 2003.

Berstein, B, 1996.

OCTUBRE 2013



B PEDAGOGIA: REFLEXIONES Y PROPUESTAS

La lucha por la democraciayla
calidad de la educacion: la escuela
Fratney (Milwaukee, Madison, E.E.U.U)

Libia Stella Nino'

Fotografia - ALBERTO MOTTA

La profesora Libia Stella Nifio? entrevisté en meses pasados a Bob Peterson,
gestor de la escuela democrdtica Fratney y elegido Presidente de la
Asociacion de Profesores de Milwaukee (Madison, E.E.U.U.) B. Peterson
describe los aspectos mds significativos de su lucha social que concibe una
educacioén articulada a la reflexion sobre el curriculo y la evaluacion®.

Libia Stella Nirio: Podriamos empezar hablando de las escuelas
democrdticas, de las que usted ha sido lider y gestor: ;Cudles son
los factores principales que hacen de la escuela Fratney una escuela
democrdtica?

Bob Peterson: Me gustaria describir Fratney. Esta escuela fue
creada en medio de una lucha social y comunitaria hace casi
veinte afios, como una escuela de resistencia y renacimiento en
donde, como espacio publico, los profesores, los padres, la co-
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munidad y los estudiantes pueden aprender sobre el mundo,
pueden aprender lo que necesitan aprender como estudiantes
para convertirse en verdaderos ciudadanos y donde las per-
sonas pueden discutir y debatir los problemas que enfrenta-
mos en una comunidad y en el mundo en general. Al ver la
escuela de esa forma, tanto su funcionamiento como las activi-
dades del salén de clases y algunas del tiempo libre son mas
democraticos.



A lo que me refiero es que la escuela tradicional en Estados
Unidos estd a cargo de un director con una estructura muy
jerarquica, con muy poca colaboracion. En Fratney si tenemos
un director principal, pero esa persona siempre ha sido escogida
por el personal y por los padres; esa persona no es impuesta.
Esos funcionarios siempre han sido muy colaboradores vy traba-
jan en diferentes comités para ayudar a que tanto los profesores
como los empleadores sientan que son influyentes; el comité de
padres y profesores trabaja sobre asuntos ain mas amplios de la
escuela: el presupuesto, las relaciones comunitarias, entre otros.
Entonces, la estructura de la escuela si es democrética, pero creo
que el otro elemento clave es el contenido del curriculo. Asimis-
mo, muchos de los métodos de ensefianza son democraticos.

Me refiero a que tenemos un compromiso explicito con una en-
seflanza de corte antirracista y de justicia social, donde pensamos
que es importante que los nifos y nifas estén expuestos a asun-
tos relacionados con el racismo, justicia e injusticia y animar a los
nifos y nifias a tener y desarrollar lo que se ha denominado va-
lentia civica, esto es, la nocién de que actuamos como si viviése-
mos en una democracia. Entonces, ;qué quiere decir todo esto?
Concretamente, quiere decir que cuando recientemente en Wis-
consin, el gobernador, anuncié un proyecto de ley en contra de
la clase trabajadora que suprimia nuestros derechos colectivos
de negociacion y propugnaba por un recorte de presupuesto
devastador para las escuelas publicas mientras incrementaba la
financiacion para escuelas privadas, nosotros, nuestro personal,
nuestros estudiantes, nuestros padres, contraatacamos. Algunos
de nuestro padres formaron una nueva organizacion llamada
I love my public school y organizaron a padres de toda la ciudad
para defendernos de los recortes de presupuesto y la legislacion
en contra de la clase trabajadora, movilizando personas para que
fueran a Madison y a organizar protestas y tener audiencias y
otras actividades aqui. Nuestro personal participé en la protesta.
Como es ilegal que los trabajadores publicos hagan huelga en
Wisconsin, tuvimos lo que se llama un sick-in en el que basica-
mente uno llama y dice que esta enfermo y pues va y protesta.
Y, en uno de los primeros dias en los que hubo protesta, 87% de
nuestro personal llamé diciendo que estaba enfermo y nuestra
directora los apoyd en gran manera. Ella tuvo que lidiar con 400
nifos y nifas pero algunos padres y otras personas vinieron y
ayudarony fuimos a Madison a protestary a la hora del almuerzo
nos reunimos y nos preguntamos si debfamos continuar con la
protesta y dijimos que si. Convocamos a otros profesores en el
Distrito Escolary a la noche siguiente ya tantos profesores habfan
llamado diciendo que estaban enfermos que se paralizé todo el
Distrito. Entonces, nadie fue a trabajar, muchas personas, miles
de personas fueron a Madison. Ese es un ejemplo de una escuela
que estd a favor de la resistencia y el renacimiento.

Del salén de clases, pues, no voy a hablar mucho. En el salén de
clases diferentes profesores hacen diversas cosas pero hay una
expectativa mas alld de que los estudiantes estén estudiando
matematicas y estén leyendo y estudiando ciencias y aprendi-
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endo idiomas, pues estan aprendiendo sobre su comunidad,
sobre su herencia cultural y aprendiendo a acercarse a proble-
mas existentes.

L.S.N. En este momento usted estd liderando el sindicato de pro-
fesores, ;como le ayuda esta experiencia y cémo hacer para que
esa diferencia de la Escuela Fratney se dé en las demds escuelas
de la ciudad?

B.P: Los sindicatos de profesores en los Estados Unidos histérica-
mente se han centrado en las condiciones de trabajo y en los
salarios, o lo que nosotros llamamos, asuntos administrativos,
asuntos tradicionales de sindicato. Ha habido un cambio en los
ultimos diez afos en el que mas sindicatos de profesores y pro-
fesores activistas se han pronunciado para afirmar que nuestros
sindicatos deben apoyarse en tres pilares. Uno es la lucha sindi-
cal y organizativa por las condiciones de trabajo, otro es el pro-
fesional, el encargarse de asuntos profesionales como asuntos
curriculares, trabajar con profesores que no estan teniendo éxito,
asuntos de evaluacién y estar comprometido en esas cosas. Y el
tercer pilar es lidiar con asuntos de justicia social, entonces yo
lo llamo sindicalismo de justicia social. De alli el énfasis en la
lucha sindical, la lucha por el respeto a la profesién docente y
a la justicia social. La justicia social quiere decir unirse con gru-
pos de la comunidad en torno a asuntos de salud, transporte,
vivienda, cualquier tipo de luchas por las cuales las comunidades
estén motivadas. El cambio de politicas quiere decir trabajar para
que las personas sean elegidas para representar la clase social
y no a una élite corporativa; también implica hacer entender a
los profesores que para ser profesor sindical también tenemos
que ser buenos profesores del sindicalismo y de la justicia social.
Tenemos que ver como nuestra obligacion civica el ensefarle a
los nifos, nifias y jovenes a ver el mundo de una manera critica
y a considerar los diferentes asuntos desde multiples puntos de
vista e interrogarse sobre cudles son los intereses de esas difer-
entes posiciones. Y luego actuar sobre lo que piensen que es
apropiado: lograr la participacién de nifios y nifias en la vida civi-
ca de una sociedad, que incluye algunas de las cosas que men-
cioné, convocar a las organizaciones comunitarias, a los clubes y
organizaciones para luchar por lo que creen que es bueno para
su escuela y su comunidad.

Me propongo llegar a lograr tanto unos talleres comunitarios
como las actividades para el desarrollo profesional sean dirigidos
por el sindicato, pero también que el distrito escolar llegue a in-
fundir con mayor profundidad dichas nociones de justicia social
y de desarrollo de la profesion docente. También espero lograr
que las personas sean mds conscientes del trabajo que las es-
cuelas han llevado a cabo en el Distrito escolar porque creemos
que las escuelas son un tipo de organizaciones de profesores
que promueven la ensefanza de justicia social y no todos los
profesores en nuestro distrito saben acerca de esto. Lo que qui-
ero hacer es asegurarme que el liderazgo de nuestro sindicato
entienda cada vez més la importancia de que los profesores en-
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sefien en torno a la justicia social. Como lider de un sindicato de
profesores y como una persona muy progresiva politicamente,
uno se frustra cuando muchos de los miembros no estan com-
prometidos y son apaticos y creo que una forma de alcanzarlos
es educarlos politicamente sobre aquello que va a sucederle a
sus vidas y a nuestra comunidad si la élite corporativa continua
manejando nuestra sociedad. Pero también se trata de animarlos
a ver que consideren con seriedad la responsabilidad de ensefar
en torno a estos asuntos.

Lo mismo decia el otro dfa en una reunion de sindicalistas, que
si los profesores pueden ser convencidos de que, por ejemplo,
en una clase de bachillerato se ensefara el libro People’s History
of the United States de Howard Zinn*, un historiador de izquierda,
eso querrfa decir que ellos tendrian que leerse el libro y ten-
drian que aprender sobre el libro y ensefarlo y se volverian més
progresistas, porque uno no puede leer ese libro con una men-
talidad cerrada, al leerlo, necesariamente se convierte en pro-
gresista, porque cuenta una historia de los Estados Unidos desde
otro punto de vista. Estos son algunos de los pensamientos que
puedo promover como lider de un sindicato de profesores.

L.S.N.: En Colombia, los profesores estdn pensando la mayoria del
tiempo sobre la tarea que se cumple dentro del salén. ;Cémo ha-
cerles pensar mds en un campo profesional? ;Cémo hacerles pensar
politicamente?

B. P: Paulo Freire dice que el conflicto es la partera de la conscien-
cia. Entonces puedo decir que Scott Walker, nuestro gobernador,
quien es un idedlogo de derecha y una persona que va en contra
de la clase trabajadora ha contribuido al incremento de la toma de
consciencia entre muchos de nuestros miembros; personas que
nunca habian participado politicamente estan ahora afuera en las
calles protestando, gritando “jlmpuestos para los ricos!"y demds.
Entonces, en este sentido, hasta él nos ha ayudado en eso.

Por esta razén, una cosa es lograr la participacion de las perso-
nas en la amplia lucha politica y educarlos politicamente me-
diante reuniones, material impreso, internet, www.youtube, y
convencerlos de que les conviene formar parte de estas luchas
y entender el verdadero alineamiento de clases en esta socie-
dad, que ve a los profesores como cualquier otra persona de la
clase trabajadora, como cualquier otro esclavo del salario, como
dirfamos nosotros. Histéricamente los profesores en la sociedad
algunas veces han sentido que son profesionales y que estan
por encima de la clase trabajadora; en algunos casos manifiestan
el interés de pertenecer a una clase media. Y no sé si ese es el
Caso en otros paises, pero somos profesionales y también somos
miembros de la clase trabajadora y tenemos que entender que
nuestros intereses no son sélo los de nuestro sindicato sino tam-
bién los intereses de nuestra clase social. Dependiendo de como
funcione nuestra comunidad y la clase trabajadora en general,
asi funcionarén las escuelas publicas. Entonces una cosa impor-
tante es la educacion politica mas amplia.
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LS.N. Yen las universidades, ;qué piensa el profesorado y los que se
estdn formando a otros profesores?

B.P: Algo que hemos hecho en los ultimos afos, -esto ha su-
cedido en varios Estados-, es que iniciamos con grupos de pro-
fesores que ensefan en la educacién superior, profesores uni-
versitarios y personas que estan formando otros profesores. El
grupo que tenemos aquf lo llamamos Red de Educadores para la
Justicia Social, y han alcanzado diversos logros con su actividad.
Patrocina conferencias anuales de antirracismo y anticorrupcion.
Es un grupo de izquierda que ha promovido unos cuantos tall-
eres, peliculas y actividades en este sentido.

Pero uno de los problemas es que existen profesores universi-
tarios progresistas que ensefian buenas cosas en sus salones y
después van a ensefar a unos distritos escolares dominados por
un enfoque pedagdgico muy tradicional, guiado por datos, por
un curriculo tradicional, centrado en los profesores, de acuerdo
con el libro, a diferencia de un curriculo activo, mas critico, ba-
sado en proyectos, en el que los nifos y nifas participan en su
comunidad, se preocupan por su aprendizaje; estos nifos y nifas
reciben buenas ideas por algunos afios y luego llegan a una es-
cuela que simplemente los oprime con la carga y el poder de la
burocracia. Lo que estamos tratando de hacer es conectar a los
profesores universitarios progresistas y a los profesores nuevos
para que haya cierto apoyo institucional, a través de conferencias
y desarrollo profesional y también, personalmente, construyen-
do y manteniendo esas relaciones personales.

Mi esperanza es que a través de una combinacién de varios ele-
mentos podremos construir nuestra capacidad politica en nues-
tro sindicato. Nosotros representamos a profesores, asistentes
educativos, profesores substitutos, trabajadores sociales; actual-
mente contamos con ocho mil miembros; somos el sindicato
més grande del Estado de Madison, no sélo de profesores, sino
de todos los sindicatos del Estado. Muchos de los sindicatos de la
gran industria fueron destruidos cuando los capitalistas decidie-
ron mover sus fabricas fuera de Milwaukee y Wisconsin a paises
como Brasil, Vietnam y otros lugares. Es una carrera a la baja: la
globalizacién.

L.S.N: iCree que la estandarizacion y cualquier tipo de medicion trae
problemas al curriculo? ;Cémo percibe estas medidas?

B.P: La estandarizacion es un gran problema, un desastre. La ob-
sesion con las pruebas estandarizadas ha hecho dos cosas con
el curriculo. En primer lugar, es una camisa de fuerza para los
buenos profesores y destruye su curriculo o al menos lo hiere. En
segundo lugar, estd creando cada vez mas lo que yo llamo un cu-
rriculo de Apartheid. Un Apartheid como en Sudéfrica en donde
estan los distritos suburbanos, la clase media de las escuelas, que
siguen teniendo a sus nifos involucrados en enfoques mas crea-
tivosy no la rutinay pasividad que hay en la ciudad. Por otro lado,
estan los nifos pobres, de color o a los que no les va bien con
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las pruebas estandarizadas, los que estan atrasados académica-
mente; ellos son sometidos a mas y mds curriculos delineados,
hojas de trabajo, més exdmenes, como si eso fuera a llevarlos al
nivel de los otros nifos que tienen muchos més recursos famil-
iares y un curriculo con mayor y mejor contenido.

A esto se le suma la crisis de presupuesto, y ahora en nuestra es-
cuela no tenemos profesor de musica, ni profesor de educacion
fisica; perdimos a nuestro profesor de arte, a nuestro biblioteca-
rio. La escuela Fratney esta perdiendo a un tercio de su personal.
Perdimos a nuestro organizador de padres, nuestra enfermera,
nuestro lider de matematicas, nuestro lider de lectoescritura y
seis directores de grupo. Por ello, es un desastre, es algo crimi-
nal; es la situacion que se vive particularmente en Wisconsin en
este momento por la accién de nuestro gobernador; pero lo
mismo sucede en varias partes del pafs, en donde las escuelas se
ven oprimidas, suprimidas. Las instituciones publicas que estan
siendo mas afectadas son las que se encuentran en las ciudades
grandes, las que ayudan a personas pobres y a personas de color.
Y la élite corporativa de derecha desea organizar escuelas priva-
das que no integran ni ayudan a muchos nifios. Entonces, por
ejemplo, en las escuelas publicas de Milwaukee 20% de los nifios
y nifas tienen necesidades especiales, pero en las escuelas priva-
das, a pesar de haber 20.000 nifios y nifias en esas escuelas, sélo
el 1 0 2% de los nifos y nifas tienen necesidades especiales. Y
a los estudiantes que se portan mal, simplemente los expulsan,
porque no hay derecho a un debido proceso y por eso vuelven a
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nuestras escuelas. Se afirma que en las escuelas publicas existen
mas nifos con necesidades especiales, con més problematicas, y
que alli se presentaron significativamente mejores puntuaciones
en las pruebas que las de los estudiantes de las escuelas privadas.

L.S.N.: Hablemos sobre lo que se llama “alta calidad de la educacion’.
Desde su punto de vista, ;qué tipo de escuela podria considerarse
que cuenta con una mejor calidad de la educacion?

B. P: Pues, la educacion de alta calidad comienza con el finan-
ciamiento adecuado para las escuelas, para que haya suficientes
profesores y servicios a disposicion de los estudiantes. También
incluirfa una escuela que ensefie de manera integral, no Unica-
mente habilidades como leer y escribir, sino que incluya artes,
educacion fisica, salud, ciencias sociales, ciencia, teatro, danza,
todo. También serfa una escuela que tendria maestros de alta
calidad, pero sabiendo que para lograr la participacién de los
estudiantes debe haber un aprendizaje activo, a través de jue-
gos de rol, proyectos, debates y todo tipo de actividades que
involucren a los estudiantes en un aprendizaje activo y no sim-
plemente creyendo que los nifios y nifas aprenden sentdndose
pasivamente y repitiendo.

Una escuela de alta calidad en este pais deberia ser antirracista,
deberfa estar en pro de la justicia, ensefar a los nifios y nifas a
no tener prejuicios frente a personas que son diferentes, ya sea
por raza, idioma, género, orientacion sexual o cualquier tipo de
discapacidad. Una escuela de alta calidad debe ser rigurosa y
tener grandes expectativas para los niflos y nifas y tener los me-
dios para contar con profesores que de verdad noten los logros
de sus estudiantes y no Unicamente una serie de calificaciones
en un examen, sino sus logros en diferentes cosas, qué tipo de
proyectos llevan a cabo, si tienen un portafolio de su escritura,
etcétera. Las escuelas de alta calidad requieren tiempo para sus
profesores, requieren una comunidad de aprendizaje colabora-
tivo para los adultos en la escuela, en donde los profesores ten-
gan tiempo para pensar, para hablar con otros profesores, con
los estudiantes o para pensar en sus clases; observarlos los unos
a los otros y mejorar en su trabajo. Estas escuelas estdn conecta-
das a la comunidad y los padres y las personas de la comunidad
también pueden dar su opinion o criticas y son escuchados por
el personal de la escuela. Entonces hay colaboracién entre los
trabajadores y la escuela, pero también entre los trabajadores y
los estudiantes y los miembros de la comunidad. Esos son algu-
nos atributos de una escuela de alta calidad.

L.S:;Cémovela calidad de la educacion de las escuelas de Milwaukee?

B.P:La calidad varfa mucho. Varia de acuerdo con el financiamien-
to y con cudnto dinero se cuenta. Tiene que ver también con
la calidad del liderazgo, el director; muchas escuelas se enfren-
tan a problemas porque no poseen los lideres mas adecuados
sino que sus lideres son dictatoriales, no colaboradores. Hay al-
gunas escuelas muy buenas en Mikwaukee y estén las escuelas
que estan luchando, donde 81% de los nifios son pobres y son
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elegibles para tener almuerzo gratis o con tarifa especial, 20%
son niflos con necesidades especiales. Hay muchos problemas
que los nifios traen a la escuela, problemas de sus hogares, su
barrio, y es dificil para escuelas con pocos recursos trabajar de
manera adecuada con esos nifos y niflas cuando estos tienen
tantos problemas sociales y econémicos.

L.S: Hablemos de su nuevo papel como Presidente del Sindicato de
profesores de la ciudad de Milwaukee?

B.P: Pues, como dije anteriormente, pienso que los sindicatos de
profesores deben ser sindicatos de unién social. Me desenvuelvo
en una plataforma que plantea que los profesores deben inte-
grarse en la lucha por nuestros derechos como trabajadores pero
también es nuestra tarea tomar control de nuestra profesion y no
dejar que la administracion simplemente dictamine lo que debe
estar en el curriculo o cémo debe ser la forma de evaluacién. Y
también debemos apoyar los asuntos de justicia social. Mi meta
principal es ampliar nuestros lazos con la comunidad; es decir, con
diferentes organizaciones: religiosas, asociaciones en vecindarios,
grupos estudiantiles y también movilizar nuestra membrecia, pues
por mucho tiempo los miembros han visto al sindicato como un
grupo de personas y no como a ellos mismos. Hemos asistido a re-
uniones sobre cémo lograr que los miembros se involucren, lograr
mayor alcance politico, apoyando estas campafas que estan
teniendo lugar en el Estado y también me he contactado a lideres
sindicales alrededor del pafs para tratar averiguar como podemos
tener mayor influencia a nivel nacional.

L.S: ;Con profesores de qué nivel ha trabajado?

B.P: He ensefiado a quinto de primaria. Generalmente los padres
estan mas integrados con la escuela primaria. Entonces, los pa-
dres son esenciales y planeo reunirme con ellos regularmente
como presidente del sindicato y animarlos a que en cada escuela
—hay 180 escuelas publicas en la ciudad — haya un miembro sindi-
cal identificado como un padre de la comunidad que tenga la re-
sponsabilidad de mejorar las relaciones en esa escuela. Luego re-
unir a esos miembros y trabajar con ellos para mejorar la situacion
y tratar de compartir ideas sobre qué ha funcionadoy, en general,
compartir informacion con las personas en otros colegios.

L.S: ;Qué pasa con los estudiantes? ;Cudl es el rol de los estudiantes
frente al curriculo?

B. P: Creo que los estudiantes de secundaria deben jugar un
papel mas importante, lo cual serd un reto. Creo que nuestros
miembros sindicales ya han animado a los estudiantes de se-
cundaria para que participen mas en los asuntos de la escuela y
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la politica y eso es bueno. Sin embargo, a nivel de primaria, ain
hay mucho por hacer. En mi escuela comencé con un grupo con
mis estudiantes llamado i"Salven nuestra bibliotecaria!" y lucha-
mos; de hecho ganamos el puesto de vuelta.

Los profesores y adultos subestimamos la capacidad de los nifios
y nifias y de la juventud, de entender lo que estd sucediendo y
actuar. Tenemos que cambiar eso y ver que mientras nosotros
no podemos ir a las escuelas y decirles a los estudiantes que di-
gan a sus padres que voten por alguien, sf podemos-y creo que
como profesores tenemos la responsabilidad moral y civica- de
explicarles que estos son problemas serios que estd enfrentando
nuestra comunidad y que podemos aprender de ellos usando
las ciencias, las matemadticas, los estudios sociales. Por supuesto,
ellos pueden elegir si quieren o no formar parte del proceso y
tratar de solucionar esos problemas o si simplemente quieren
hacerse a un lado y dejar que pase el mundo ante sus 0jos.

Notas

1 Bob Peterson ejerce como profesor de primaria de la Escuela Fratney en Milwau-
kee, Wisconsin, Estados Unidos. Autor del capitulo La Escuela Fratney: un viaje
hacialademocracia, del libro“Escuelas Democraticas, Madrid, Morata, en el afio
2000, compilado por Michael Apple y Jean Beane. Editor de la revista Rethin-
king Schools, magazin independiente, sin animo de lucro, que lucha contra las
reformas en las escuelas publicas de primaria y secundaria de Milwakee. Esta
revista centra su atencion en las escuelas urbanas y los asuntos de equidad y
justicia social, asf como en las reformas educativas locales y nacionales. http://
www.rethinkingschools.org/index.shtml. Correo electrénico: peterson@weac.
org. Revista Educacion y Cultura, No. 92, octubre 2011, pag. 45-50.

2 Psicopedagoga de la Universidad Pedagdgica Nacional, Magister en Psicologia
Educativa de la Universidad de Wisconsin, Milwaukee y Doctora en Pedagogia
de la Universidad de Valencia, Espafia. Coordina del Grupo de Investigacion
Evaluando_nos, Pedagogia Critica, Docencia y Evaluacion. La entrevista fue
realizada el 7 de julio de 2011 en la ciudad de Milwaukee, Wisconsin, Estados
Unidos. Correo electrénico: libistell@gmail.com.

3 Traduccion del inglés realizada por Valérie Ferndndez Diaz, Licenciada en
Lenguaje y estudios socioculturales de la Universidad de Los Andes.

4 La otra Historia de los Estados Unidos, Amazon 2010. La obra de Howard Zinn ha
inspirado a estudiantes y activistas de todas las edades, afirmando que la gente
tiene el poder de cambiar la historia. En La otra historia de los Estados Unidos, la
version definitiva en espariol del cldsico de Zinn La historia del pueblo de los Estados
Unidos, Zinn asume la narrativa tipica de la historia americana y nos muestra la
mentira que se esconde detrds de la historia ‘oficial” -- revelando a Cristébal Colén
no como descubridor sino como asesino; los fundadores de la nacién norteameri-
cana no como liberadores sino como la fundacién de una nueva elite adinerada
--y ala vez aboga por héroes americanos alternativos, desde Bartolomé de Las
Casas hasta Tecumseh y César Chdvez, quienes desafiaron el poder norteamericano
imperialista y vencieron. www.amazon.com Consultado Octubre 17,2011) http://
lahistoriadeldia.wordpress.com/2010/03/20/howard-zinn-la-otra-historia-de-
estados-unidos. Nota de la editora.
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El sentido politico de la educacion

La educacion es la disciplina

dela libertad... Fernando Savater

Katia Milena Martinez Heredia’

N

Fotografia - ALBERTO MOTTA

Cuando una sociedad entiende que la politica es para hacer uso de los derechos y de la civilidad,
esa misma sociedad entiende que es preciso reconocer lo importante de ser educados en lo politico
y lo publico, de tal manera que el porvenir sea distinto al presente, como un camino en la busqueda
de la igualdad y la exigencia de los derechos y las libertades humanas. Es asi como la defensa de la
vida se pone de manifiesto como una politica en si misma, como respuesta a las formas
emancipadoras en que los sujetos actuan en las sociedades contempordneas.

Cuando hablamos de la Politica como un campo de conocimien-
tos, inicialmente nos remitimos a Arendt, quien afirma que la
politica encuentra su sentido al tiempo en que los individuos
y los seres humanos se posibilitan asi mismos un mundo de
libertades para actuar y pensar. Dichas acciones son un nuevo
comienzo que interrumpe y contradice procesos automaticos
ya consolidados por el estado-nacion. La accién tiene que ver,

pues, con la accion politica que se revela como una obra de
arte inacabada, que expresa su accion a través de las multiples
manifestaciones publicas, exteriores al aparato burocratico. Ello
propone el debate que implica reconocer al ser humano en sus
multiples manifestaciones, a través de todos aquellos espacios
intersubjetivos de la existencia auténtica del hombre, de su plu-
ralidad y, por ende, de su libertad. Arendt considera que la accién
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y la politica son las uUnicas cosas en las que no podemos pensar
sin asumir al menos que la libertad existe como un problema del
ser humano tanto implicita como explicitamente.

De esta manera, los sujetos en su accion politica se confrontan con
la posibilidad misma de ser libres, pero debe entenderse que su
accion no estd limitada a intervenir sobre determinados procesos
politicos (democracia representativa), su accién va hacia el recono-
cimiento de nuevas estrategias discursivas y de virtuosismo publi-
co que permiten conjugar el intelecto general con la apertura de
nuevos escenarios de permanente comprension e interpretacion.

Es por ello que se hace necesario hacer un breve recorrido histéri-
co sobre elementos conceptuales generales de la educaciénen el
pasadoy en la actualidad, a fin de entendery aclarar sobre qué ele-
mentos de juicio politico e histérico los sujetos reconoce su papel
en la esfera politico-publica. La educacion como proceso de cono-
cimiento, formacién politica, manifestacion ética, busqueda de la
belleza, capacitacion cientifica y técnica, es practica indispensable
para los seres humanos en la historia, como movimiento de lucha
y de reflexion politica, hacia una comprension critica de la realidad.

No es casualidad que la educacién luego de estar a cargo por un
largo tiempo por las corporaciones de origen laicas o religiosas,
a partir de comienzos del siglo XIX pasara a ser parte del estado,
quien buscéd paulatinamente su participacion en la educacion,
creando escuelas, y disefando los métodos a utilizar, establecien-
do los textos y libros de ensefianza, estatutos, lineamientos y leyes.
Con el denominado Nuevo Orden Mundial las formas de ensefan-
za, aprendizaje y de evaluacion en la educacion, asi como los mo-
delos pedagdgicos se orientaron en favor de un conjunto de direc-
trices mundiales de los paises desarrollados y de organizaciones
supranacionales (FMI, BM, ONU) logrado con ello estandarizar y
homogeneizar los contenidos, los curriculos y las competencias,
acordes a la dindmica global. En el mundo contemporaneo el
Estado continua influyendo en las estructuras del sistema educa-
tivo: un estado educador que penetra las esferas educacionales
y ejecuta funciones de medicién y cuantificacion de procesos y
practicas de la poblacién que gobierna, dominay educa, sin gene-
rar espacios de participacion y debate de la sociedad en general.

En los Ultimos anos, la educacion que se ha impartido en los paises
latinoamericanos del tercer mundo, ha sido un tipo de educacion
discontinua, variante e interrumpida, basada en curriculos esco-
lares descontextualizados, impuestos y acordes a los modelos
mundiales. Se han cambiado las formas de ensefianza y de eval-
uacién una y otra vez, se ha pasado de un modelo educativo a
otro, en razén de normas mundiales con fines homogeneizadores,
que incluyen patrones de ensefanza-aprendizaje medidos y
cuantificados a través de indicadores de calidad y cobertura.

Cada dia el estado direcciona con mayor precisidon quiénes se
educan, cdmo se educan y por cuanto tiempo se educan, a razon
de controlar, regular y dominar la vida social y productiva de
unos Pocos quienes tienen acceso a la educacion. El estado ha
sido el mayor accionista de la empresa educativa, con un nime-

EDICION 100

ro preciso de trabajadores (los maestros) y con unas lineas de
produccion que van a la vanguardia de la globalizacion impuesta
por paises del primer mundo: EE.UU. Espafa, Francia, Inglaterra,
Alemania, entre otros paises del (G-8).

Se han impartido series de estandares y de procedimientos edu-
cativos que han penetrado las entrafas de las instituciones dedi-
cadas a la ensefanzay a la educacion en diferentes areas. Esto se
refiere a las nuevas metodologias y sistemas de evaluacion por
competencias que hoy en dfa han marcado una tendencia a ni-
vel global, tendencia que se conceptualiza como, saber hacer en
contexto, es decir saber competir en el mundo actual a través de
herramientas laborales coherentes con el estado capitalista. La
preparacion académica de los nifios, nifas y jovenes del mundo
debe corresponder con un conjunto de conocimientos y con-
ceptos aptos, necesarios para entrar en la vida laboral y para in-
gresar al medio del trabajo y de la produccion capitalista.

Asf, las competencias se han impuesto en los sistemas de en-
seflanza y de educacion, como un instrumento que posibilita
en el docente y discente las estrategias y habilidades laborales
acordes con el mundo actual globalizado. Sin embargo, la idea
es hacer una mirada clara del concepto de competencias, con
algunas definiciones que por supuesto contradicen la mirada
prospectiva de la produccion de las ideas, que se quiere desa-
rrollar en esta ponencia, a fin de encontrar los argumentos méas
importantes que revelen posibilidades de un nuevo sujeto con
capacidades para pensary hablar.

{Qué son las competencias?

Las definiciones de competencia constituyen una verdadera
legion. A continuacion se citan algunas de ellas: Spencer y Spen-
cer consideran que es: una caracteristica subyacente de un indi-
viduo, que estd causalmente relacionada con un rendimiento efec-
tivo o superior en una situacion o trabajo, definido en términos de un
criterio’ . Rodriguez la define como Conjuntos de conocimientos,
habilidades, disposiciones y conductas que posee una persona, que
le permiten la realizacidn exitosa de una actividadP.

Una Competencia es lo que hace que la persona sea, valga la
redundancia, competente para realizar un trabajo o una actividad
y exitoso en la misma, lo que puede significar la conjuncion de
conocimientos, habilidades, disposiciones y conductas especifi-
cas. Es lo que Lawshe y Balma planteaban hace muchos afios
como: a) La potencialidad para aprender a realizar un trabajo, b)
La capacidad real, actual, para llevar a cabo el trabajo, ¢) La dis-
posicion para realizarlo, es decir, su motivacion o su interés. La
misma concepcion de las Competencias, con su caracter mul-
tidimensional, hace que sean complejas, por lo que se requiere
analizar como estan conformadas®. Spencer y Spencer consi-
deran, que las Competencias estan compuestas de caracteris-
ticas que incluyen motivaciones, rasgos psicofisicos y formas
de comportamiento, auto-concepto, conocimientos, destrezas
manuales y destrezas mentales o cognitivas®.
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Teniendo en cuenta estas definiciones queda claro que el mo-
delo inspirado en las competencias, hoy en dia estd determi-
nando la vida laboral y social de los seres humanos. Dentro de
las escuelas las competencias son como aparatos que se deben
desarrollarenelindividuoafinde proporcionarleslas herramien-
tas pertinentes para su desempefo en el mundo del trabajo.
No obstante, el concepto de competencias resulta igualmente
ambiguo, en la medida en que el estado direcciona y mono-
poliza las formas de ensenarlas y aprenderlas. De otro modo,
las competencias resultan ser un conjunto de habilidades y
destrezas cognitivas, sicomotoras y afectivas que el mismo ser
humano puede potencializar y enriquecer en su accionar dia-
rio, a fin de poner en practicas diversos conocimientos en am-
plios contextos, no solo en el laboral, sino también en dmbitos
sociales, politicos y culturales.

Dichas las cosas de esta manera, la educacion debe ser enten-
dida como el conjunto de procesos de formacion del ser humano
donde se aprehenden y se aprenden habilidades, destrezas, cono-
cimientos y competencias, que son Utiles en la comprension de la
vida social,econdmica, cultural y politica delindividuo. La familia es
la primera institucion que educa y que posibilita un cimulo de ex-
periencias y vivencias positivas, moldeando actitudes, conductas
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y hdbitos, que luego se ponen en practica en la vida cotidiana. Asf
mismo el ser humano trae consigo al nacer un mundo de cono-
cimientos que va perfeccionando con el pasar de los dias y va en-
riqueciendo con el contacto con el mundo exterior.

La escuela por su parte estd alli, como creacién del estado,
proporciondndoles a los ciudadanos un tipo de educacion su-
jeta a los dominios del estado y a las directrices de los modelos
mundiales. La escuela, como afirma Michel Foucault’, es una
institucion que normaliza, sistematiza y regulariza los compor-
tamientos y los conocimientos alli aprendidos. De esta manera,
las sociedades actuales estan determinadas entonces por el
conjunto de relaciones de poder que se justifican en el ejercicio
dominantes-dominados, gobernantes y gobernados, dicotomia
que responde a las viejas dindmicas de poder y regularizacion,
bien conocidas como los bio-poderes o poderes al servicio de la
normalizaciéon del individuo, como cuerpo vivo que se pretende
dominar y someter.

Sin embargo, los medios de comunicacion social son otra forma
de recibir mensajes, informaciones, y conocimientos del mundo
nacional e internacional. Los medios de comunicacion social son
agentes globales que estdn en permanente contacto con todos
los individuos del planeta, a fin de informar, entretener y educar
sobre temas diversos. Lo que interesa en definitiva es abordar
la posibilidad que tiene los medios de comunicacién social de
educar, no educar a las masas homogeneizadas por los medios
masivos y normalizadas por el estado, sino educar a aquellos su-
jetos plurales y colectivos que piensan, hablan y entraman un
tejido de ideas alrededor de lo politico.

{Cual es el sentido politico
de la educacion en el lenguaje
Bio-politico contemporaneo?

La educacién politica constituye una oportunidad para idear y
educar en nuevas formas de inteligencia civica y politica, en la
formacién de la comprension, y en la educacion del juicio politi-
co en una ciudadania reflexiva, con el objeto de restablecer las
relaciones entre el pensamiento y la formacién de la civilidad,
concebida como una genuina accion reveladora de la propia
identidad en la escena publica. Jesus Martin Barbero” argumenta
que hay que empezar a comprender la necesidad de insertar las
relaciones comunicacion y politica en un mapa cruzado por tres
ejes: la reconstruccion de lo publico, la constituciéon de los me-
dios y las imédgenes en el espacio del reconocimiento social, y las
nuevas formas de existencia y ejercicio de la ciudadanfa. Desde
esa perspectiva lo que se esta viviendo no es lo que creen los mas
pesimistas de los profetas del fin de milenio de Popper a Sartori,
la disolucion de la politica, sino la reconfiguracion de las media-
ciones que constituyen sus modos de interpelacion de los sujetos
y de representacion de los vinculos que cohesionan a la sociedad.
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Es precisamente, la produccion de pensamientos, de contra-
sentidos, afectos y solidaridades sobre el quehacer diario, lo
que hace de los sujetos una agencia de poder y de realizacion
colectiva. La capacidad de los sujetos y su voluntad para crear,
presenciar y expresarse en contextos comprensibles e interpre-
tativos de la accion de la politica, hacen que su dinamica gire
en torno a procesos de aprendizaje y entendimiento sobre su
relacion con la politica.

Aqui no se trata de las actitudes més genéricas del ser humano
paraaprender una ciencia o un arte. Es lafacultad de lenguaje, dis-
posicion al aprendizaje, capacidad de abstraccion y de conexion,
acceso a la auto-reflexion, e incluso de la facultad que hace
posible toda comprensién e interpretacion, asi como toda ex-
periencia. El sentido politico de la educacion que propongo se
orienta hacia sujetos quienes en la contemporaneidad poseen la
facultad general para pensary hablar, son quienes en el lenguaje
Bio-politico poseen las herramientas del poder de la palabra
para expresar y comunicar abiertamente puntos de vista con-
comitantes a la politica. Sujetos quienes se empoderan de las
ideas, en una nueva légica del conocimiento, en la episteme® que
fluye a través de canales de comunicacion sociales en redes co-
municantes, que permiten el analisis, la critica, la interpretacion y
la comprension de los diferentes eventos de la realidad politica.

El movimiento estudiantil colombiano

Un ejemplo claro de esta experiencia es el movimiento estudi-
antil colombiano que durante este afio ha convocado cientos
de jovenes activistas en todo el pais en contra de la reforma a la
Ley 30 de 1992 de educacion superior. En ellos podemos desta-
car en primer lugar las diversas formas de expresion politica, que
implicé el uso de diversos medios alternativos de comunicacion
como el internet, redes sociales, videos en las redes de internet,
los boletines y comunicados de prensa, pancartas, performances
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La reaccién anticipada de los sujetos da cuenta de las acciones alrededor del mundo para revalorizar la actividad humana y para enfrentar con argumentos y
criterio autbnomo tales devenires y acontecimientos que la contemporaneidad pone de manifiesto en la escena publica mundial.
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en danza y teatro callejero, representaciones sociales, arengas y
consignas que permitieron ir construyendo de la mano de los
docentes, padres de familia, artistas y de la sociedad en general
frentes de formacion politica y cultural. En segundo lugar la movi-
lizacion social y politica generd la emergencia de sujetos sociales
y politicos que hoy reaccionan con criterio ante los devenires
acontecimientos del palfs, permitiendo asi promover un cam-
bio en la formas de re-organizacion, re-concepcion, re-disefio
de las formas linguistico-comunicativas en que se manifiesta.
rescate del sentido politico de la educacion, como una forma de
asociacion que da las luces académicas para debatir, criticar e in-
terpelar la realidad que se vive. Y en tercer lugar, el movimiento
estudiantil permitid generar un cambio social significativo y trans-
formador de la realidad que se discute. No solo el hecho de tum-
barla reforma en el Senado de la Republicay la sumision de las es-
tructuras de poder econémico y politico nacional frente a presién
del estudiantado fueron el pilar de ganancia de esta lucha, sino
ejemplo educativo que implicod que toda la sociedad colombiana
empezara a entender cuan relevante es la generacién de espa-
cios publicos de expresion popular, que significan la visibilizacion
y potenciacion de otro tipo de escenarios para disension.

De este modo, la reaccion anticipada de los sujetos da cuenta
de las acciones contundentes que se estan llevando a cabo al-
rededor del mundo para revalorizar la actividad humana y para
enfrentar con argumentos y criterio autbnomo tales devenires
acontecimentales, que la contemporaneidad pone de manifiesto
en la escena publica mundial. Los sujetos son objetos y sujetos
de andlisis que construyen un horizonte transformador en la
busqueda de escenarios donde persista la abolicion de la explo-
tacién humana, donde sea posible la extincién de los estados en
tanto industria de la coercion y monopolio de la decision politica.

Ello se hace posible gracias a que las acciones y practicas politi-
cas de los sujetos que han logrado tener eco y resonancia, afir-
macion y aceptacion en las esferas publicas y politicas del mun-



do de hoy. Los sujetos han conquistado a través de su poder
para comunicar ideas y pensamientos espacios de decision
politica, han logrado introducirse con independencia y libertad
suficiente en los contextos de orden local y mundial, obtenien-
do resultados en la constitucion de un Orden Comun o de un
Nuevo Orden Mundial Alternativo, en la exigencia de los dere-
chos y reivindicacién de los intereses vulnerados. Su capacidad
para hablar, pensar, comunicar y expresar se enriquece cada dfa
con la reapropiacion de valores comunes y nuevas formas de vi-
viry estar juntos, nuevas herramientas discursivas e intelectuales
que les permite confrontar el mundo a través del poder de la
palabray el lenguaje.

Por supuesto que la comunicacion y el lenguaje conforman las
herramientas de poder de la educaciéon en los eventos de de-
bate y de discusion. El caso de los sin papeles en Espafa, de las
multitudes que marcharon contra los ataques a los trenes en la
Peninsula Ibérica, de las multitudes contra el imperio antes de
la invasion de las potencias mundiales a Irak, o la irrupcion de
las multitudes inteligentes que hicieron uso de los medios de
comunicacion convencionales y no convencionales en la resolu-
cion de situaciones en crisis o la participacion de las multitudes
en eventos politicos, como fue el caso en las elecciones presi-
denciales en Bolivia, donde Evo Morales lo elige las multitudes
indigenas, son ejemplos claros del nuevo orden que adviene.

Cuando una sociedad entiende que la politica es para hacer uso
de los derechos y de la civilidad, esa misma sociedad entiende
que es preciso reconocer lo importante de ser educados en lo
politico y lo publico, de tal manera que el porvenir sea distinto
al presente, como un camino en la busqueda de laigualdad y la
exigencia de los derechos v las libertades humanas.Es asi como
la defensa de la vida se pone de manifiesto como una politica en
si misma, como respuesta a las formas emancipadoras en que los
sujetos actuan en las sociedades contemporaneas.
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La pedagogia como campo intelectual: tensiones
en el origen del Movimiento pedagdgico

La pedagogia, entre disciplinarizacion y
profesionalizacién después de 30 anos 2

Deseo propiciar una discusién con respecto a los
pros y contras de lo que nos ha legado, hasta el dia
de hoy, el Movimiento Pedagdgico Colombiano y,
muy particularmente dentro de dicho movimiento,
lo que nos han aportado algunos de sus repre-
sentantes mds importantes, sobre todo en lo que
respecta a la comprensién que éstos han dado de la
pedagogia y al efecto que todo ello ha tenido para
nuestra autocomprensién actual como individuos
preocupados de la problemdtica educativa. Para
ello me centro muy particularmente el las
consecuencias y efectos performativos de la
afirmacién expresada con el enunciado cientifico-
politico: la pedagogia es el saber del maestro sobre
la ensefianza. Esta afirmacion ha servido desde
entonces tanto para reclamar el reconocimiento
de la pedagogia como un campo de indagacién
(campo disciplinar) como para reivindicar social
y politicamente al maestro (ensefiante, educador)
como un profesional. Mi tesis es que si bien la idea
de reivindicar la pedagogia como el saber del
maestro le dio un soporte fundamental al
Movimiento Pedagdgico en términos de lucha
politica, no obstante, también ha tenido efectos
negativos en lo que acd consideramos procesos
de la disciplinarizacion e institucionalizacion de la
pedagogia. En lo que sigue se tratard entonces de
profundizar mds en estos asuntos.
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El Movimiento Pedagégico Nacional
colombiano (1980) y el “florecimiento de
las investigaciones pedagogicas” (Olga
Lucia Zuluaga y Alberto Echeverri)

A partir de los aflos ochenta del siglo pasado se da un despliegue
de la investigacion —a nivel universitario— y, particularmente,
de la investigacion pedagdgica en Colombia. Todo esto estuvo
ligado al establecimiento de una nueva legislacion educativa,
a la creacion y desarrollo de algunos centros de investigacién y
programas de estudios posgraduados en las universidades v al
auge y consolidacion del Movimiento Pedagdgico. Igualmente,
esto se dio también gracias a las nuevas politicas de COLCIEN-
CIAS y del ICFES con respecto a la problemética educativa tanto
en términos de investigacion como de profesionalizacion (for-
macioén profesional).

Como bien lo dice Quiceno: Entre 1975 y 1980 emerge un mo-
vimiento educativo en Colombia con caracteristicas diferentes a otros
movimientos educativos anteriores [...] El Movimiento Pedagdgico,
por primera vez, no procede ni de la Iglesia ni del Estado, tampoco del



campo liberal o conservador. Procede de los maestros, del sindicato
de maestros, de sectores de investigadores, de algunas ONG, de cier-
tos profesores universitarios. Este movimiento emerge de todos lados,
de todas partes: del centro de Colombia y de las regiones, de institu-
ciones y de particulares, de redes de maestro y de cuerpos colectivos
[...] El Movimiento Pedagdgico retomé algunos elementos de la
historia educativa del pasado mds inmediato y los volvié a poner de
presente, a la vez que se opuso a ciertas medidas del presente de lo
que estaba pasando. ;Por qué fue pedagdgico? Su nombre se debe al
interés de rescatar la pedagogia (Quiceno, 2002, p. 105).

La idea de un Movimiento Pedagdgico Nacional se consolida
asi gracias a la realizacion en Bucaramanga en 1982 del XIl Con-
greso de la Federacién Colombiana de Educadores. Este es quiza
una de las manifestaciones més potentes de la agremiacién
magisterial en Colombia. Seguiin Martinez Boom y Otros: £/ Mo-
vimiento Pedagdgico estuvo animado por una importante activi-
dad intelectual de grupos de investigadores educativos y ntcleos
de maestros que venian desarrollando innovaciones pedagdgicas
y experiencias de educacion no formal. Este proceso habia comen-
zado a modificar la accién investigativa desplazdndola de una
vision cuantitativa hacia formas mds complejas de comprensién
de los fenémenos educativos. Por ejemplo, los trabajos de recupe-
racion del saber pedagdgico a partir de la historicidad, los estudios
etnogrdficos, el andlisis epistemoldgico, etc, estuvieron dirigidos
por una voluntad politica cuyo propésito fue redimensionar las
relaciones maestro, pedagogia y cultura (Martinez Boom y Otros,
1994, p. 178). Con ello vieron la luz propuestas editoriales como
la revista del magisterio titulada: revista de Educacién y Cultura,
editada por FECODE y sus centros de investigacién y desarrollo
CEID; revista que sigue siendo hasta el dia de hoy una de las
publicaciones méas difundidas a nivel nacional.

A partir de la década de 1980, dicho movimiento comenzd a
ganar fuerza gracias a la reivindicacion del papel pedagdgico,
intelectual y politico del maestro. Asi, de cara a los efectos des-
humanizadores de la tecnologia educativa (ensefianza por obje-
tivos, disefio instruccional, psicologia educacional conductista)
y a los sin sabores de la politica educativa imperante que se evi-
denciaba detrds de todo ello, el Movimiento Pedagdgico hizo un
llamado a la dignificacién de la profesion docente. En palabras
de Mockus: £l Movimiento Pedagdgico surge de la convergencia
de dos problemdticas: el rechazo al disefio instruccional como me-
joramiento cualitativo, por cuanto entrafia una descalificacion del
oficio del educador y una limitacién de su autonomia intelectual y
profesional, y la voluntad de rescatar o mds bien de hacer por pri-
mera vez verdadera para el educador colombiano la identidad de
trabajador de la cultura comprometido intelectual y prdcticamente
con su circunstancia histérica (Mockus, 1984).

El Movimiento Pedagodgico se institucionalizd durante el Con-
greso Nacional de FECODE, un evento en el que participd ma-
sivamente el cuerpo docente y en el que hicieron presencia
organismos no gubernamentales, universidades y grupos de
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investigacion como el Grupo Federici y el Grupo de Historia de
la Practica Pedagdgica en Colombia. Grupos que, desde enton-
ces y a su manera, han venido contribuyendo enormemente
con el desarrollo del pensamiento pedagdgico nacional. Un
pensamiento pedagdgico que, en clave politica, también ha sido
central en las propuestas de reivindicacion del quehacer y de la
profesion docente en Colombia. Un aspecto caracteristico de
las discusiones pedagdgicas en nuestro pais desde ese enton-
ces es que las luchas histdricas en torno a la definicidn legitima del
estatuto de la pedagogia han puesto en medio, al mismo tiempo,
la definicién legitima del maestro (Serna Dimas, 2004, p. 92-93)°.
En este aspecto se hace central el aporte académico, investiga-
tivo y politico del Grupo de Investigacién Historia de las Practicas
Pedagdgicas que, en la década de los ochenta a los noventa y
gracias a sus trabajos histéricos y epistemoldgicos, contribuyd
con la consolidacion de la pedagogia en Colombia. ;De qué con-
cepcion de pedagogia se trata aca? Mirémoslo particularmente
a partir de los planteamientos de su lider, Olga Lucfa Zuluaga,
que hasta el dfa de hoy se mantienen de un modo incuestionado
tanto por ella misma como por sus demas miembros.

La pedagogia como el saber del
maestro sobre la ensetanza

Desde finales de los afios 1960, se genera en Colombia uno de
los proyectos mas ambiciosos, de mayor continuidad, de amplia
produccion investigativa traducida en libros, articulos, ponencias
y conferencias, y de gran influencia dentro de la comunidad aca-
démica de la pedagogia. Se trata del Proyecto Interuniversitario
Historia de la Prdctica Pedagdgica en Colombia, liderado por Olga
Lucfa Zuluaga, que desde sus inicios conté con el apoyo de Col-
ciencias y con la participacion de investigadores de cuatro uni-
versidades de importancia en el pais: Universidad de Antioquia,
Universidad Nacional, Universidad Pedagdgica y Universidad del
Valle. Dicho proyecto interinstitucional se convirtié en un foco de
discusion y generacién de propuestas para el ambito educativo
durante la década de los ochenta y los noventa a nivel nacional
que dio como resultado, ademas, el surgimiento del Grupo de
Historia de la Practica Pedagodgica (GHPP)* en Colombia, uno de
los grupos de investigacion en pedagogia mas importantes en
la actualidad.

El Grupo Historia de la Practica Pedagdgica —como dijimos—,
a pesar de algunas diferencias, se ha mantenido “fiel” a los plan-
teamientos bésicos de Olga Lucia Zuluaga, en especial, en lo que
se refiere a lo pedagdgico. De manera que reflexionar sobre és-
tos es mostrar la estructura basica en la que se sustenta el grupo.
Ello se soporta, ademas, en el hecho de que hasta el dia de hoy
—después de mas de treinta afos— los mismos integrantes no
se han visto en la necesidad de repensarse v, por tanto, en re-
flexionar sobre la actualidad o no, la pertinencia o no, de sus con-
cepciones y presupuestos basicos sobre la pedagogfa. Con los
trabajos de Zuluaga se pone en claro, mas que en cualquier otra
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produccion en Colombia de ese periodo, que se trataba de una
lucha epistémico-politica como parte del Movimiento Pedagdgico,
a saber: la de visibilizar la pedagogfa en términos metarreflexivos
e histéricos para reivindicar asf politica y socialmente al maestro®.

Ayuddndose entonces de toda esta caja de herramientas
(Foucault), Zuluaga le da las bases tedrico-metodoldgicas a
su propuesta y comienza a hacer historia de la pedagogia en
Colombia teniendo como matriz basica de analisis la triada
sujeto (soporte), discurso (saber) e institucion (norma), a partir
de la cual, segun ella, se delimitan y configuran la préactica y
el saber pedagdgicos en Colombia. Los conceptos de prdctica
pedagdgica y saber pedagdgico aparecen como relaboracion de
los conceptos de practica y saber desarrollados por Foucault
y se convierten en los dos conceptos tedrico-metodoldgicos
mas relevantes de todo su trabajo.

A partir de los conceptos mencionados Zuluaga llega también
a una definicién de pedagogia, entendida como la disciplina
que conceptualiza, aplica y experimenta los conocimientos refe-
rentes a la enseAanza de los saberes especificos, en las diferentes
culturas (Zuluaga, 1987: 192). Con esta definicion se enfatiza,
por un lado, en el caracter disciplinar, histérico y social de la
pedagogia y, por el otro, en el lugar sobresaliente de la ense-
Aanza en tanto ‘objeto” de articulacion en torno al cual debe
centrar su atencion la reflexion pedagdgica. Zuluaga entiende
la enseflanza como un acontecimiento cultural y de saber (Zulua-
ga, 1987:36) que le debe su momento de individualizacién (Zu-
luaga, 1993: 119) a la Diddctica Magna de Comenio. Esta autora
la ve, ademas, como el lugar estratégico-politico, de un lado,
para ubicary relacionar los saberes y las practicas pedagdgicos,
y, del otro, para devolverle la voz y un lugar al maestro.

La pedagogia es entendida por Zuluaga también en un sen-
tido amplio como un saber, es decir, como un conjunto de
conocimientos de niveles desiguales (cotidianos o con pretensién
de tedricos), cuyos objetos son enunciados en diversas prdcticas y
por sujetos diferentes (Zuluaga, 1987, p. 193). Aqui Zuluaga en-
tiende por saber, como ya lo dijimos, un espacio bastante am-
plio que va més alld del conocimiento cientifico y que se refiere
al agrupamiento de discursos de distinta indole —por ejemplo,
discursos cientificos y no cientificos— y de conocimientos de
niveles diferentes. De igual manera, Martinez se refiere al lugar
o condicién de la pedagogia y, en primer lugar, la define como
saber; en segundo lugar, establece que es un saber carente de
unidad, caracterfstica que la habilita para ser analizada desde
una perspectiva foucaultiana. En sus términos dice: La peda-
gogia existe, entonces, como un saber disperso, fragmentario y en
unos casos marginal. Ella no aparece como una ciencia perfecta-
mente delimitada. Y es aqui cuando las elaboraciones de Foucault
sirven para el andlisis (Martinez, 1990, p. 10).

Al entenderse la pedagogia como saber, la actividad reflexiva e
investigativa queda autorizada para poder ir e indagar mas alla
de los marcos disciplinarios tradicionales. Asi, la determinacion
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de la pedagogia como un saber extiende el campo posible de
investigacion vy reflexién, y aumenta la funcionalidad, opera-
tividad y el rendimiento de su hacer en el plano metédico y
conceptual: con la adopcién del término saber para la pedagogia,
se busca destacar la movilidad que brinda al investigador para
desplazarse desde las regiones mds sistematizadas hasta los espa-
cios mds abiertos que estdn en permanente intercambio con las
ciencias humanas y otras disciplinas y prdcticas (Zuluaga, 1987, p.
41). La pedagogia como saber abre el campo a lo disciplinar y
lo profesional de la pedagogfa.

Precisamente en otro lugar Zuluaga y Echeverri (1999) plantean
que es necesario distinguir entre el andlisis de la pedagogia como
saber y el andlisis de sus procesos de formacidn como disciplina. Sin
embargo, esta distincidn no marca dos sentidos opuestos, por el con-
trario, permite relacionarlos sin confundirlos (Zuluaga y Echeverri,
1999, p. 180). Y alli mismo dicen ya de una manera un poco mas
confusa que el “saber contiene la pedagogia (disciplina), pero es
mas amplio que esta” (Zuluaga y Echeverri, 1999, p. 180), por lo
que, por légica, ya esta instancia que trata con —o desde la que
se produce, estudia o investiga— ese saber en el que esta inclui-
do el saber de la disciplina tendria que ser vista como una suerte
de paradisciplina. O sea: la pedagogia como saber se contiene
a sf misma en tanto pedagogfa como disciplina. Ahora bien, lo
problematico ahora es que si el saber es una entidad producida,
como cuando decimos que las ciencias producen saberes (cono-
cimientos), entonces en qué consiste esa instancia que produce
ese saber, pero que va mas alld del saber disciplinario y cémo
denominarla: ;Se trata de una una paradisciplina que produce, a
su vez, saber y saber disciplinario?

Como se dijo anteriormente, lo que se gana para la pedagogia
con los desarrollos de Zuluaga hasta aca tratados en clave de
saber pedagdgico, se pierde cuando la misma autora, primero,
circunscribe la reflexion pedagogica a la ensefanza vy, extrafa e
inconsecuentemente, remite seguidamente el saber pedagégi-
co a la instancia maestro. En una nota Echeverri lo corrobora
cuando dice precisamente: La definicion que hace Aracelly de
Tezanos de saber pedagdgico en el aula, es compatible con la que
hace Elofsa Vasco del saber pedagdgico como experiencia del maes-
tro en el aula; ambas se complementan con la de Olga Lucia Zulua-
ga (Echeverri, 2002, p. 140).

Si bien, como lo ratifica Zuluaga, el concepto de ensefianza es
el que deja ver las redes y fuerzas en torno al maestro, también
es el que, de otro lado, limita mas el trabajo de indagacion y au-
tocomprension pedagdgica: en Zuluaga la pedagogia deviene
asf en lo que comun, histérica y mundialmente se conoce
como didactica. Zuluaga habla entonces de la pedagogia como
disciplina que estudia la ensenanza y que tiene en su memoria de
saber unalarga trayectoria, asi sea muy accidentada, en proponer,
experimentar y conceptualizar el método de ensefianza (Zuluaga,
1990, p. 45). La pedagogia, al centrarse en la ensefanza®, segun
la definicion de Zuluaga, termina restringida a una reflexion



sobre un tipo de praxis educativa que se configura desde
pardmetros institucionalizados, racionalizados y que se ha car-
acterizado histéricamente dentro de la reflexion pedagdgica y
didéctica por los siguientes aspectos:

1. Unaintencionalidad dada en la intervencién de dicha prac-
tica (efecto, finalidad) que, a menudo, tiene que ver con
la transmision y ampliacion de los saberes, conocimien-
tos y capacidades de a quien se ensefa, pero que no ne-
cesariamente se limita por ello a metas muy especificas.

2. Una planeacion de la interaccion propuesta con dicha prac-
tica. Esta tiene que ver con una organizacién en el espacio
y en el tiempo y de acuerdo con algo (contenido, canon
tematico). Bajo estos pardmetros se supone que la practica
de ensefanza no puede equipararse con una actividad asis-
tematica y casual.

3. La institucionalizacion de dicha interaccion. La practica de
ensefanza no tiene lugar de una forma espontanea ni se
da en el marco de decisiones voluntarias, casuales y a titulo
personal. En las sociedades modernas, la ensefanza se ins-
titucionaliza dentro de los sistemas educativos, para lo cual
se define tanto a los que enseflan como a quienes se en-
sefa. De igual manera se regulan tanto los procesos de ad-
mision, paso y finalizacion dentro de la institucién, como las
formas de control y evaluacion. La ensefianza no es, pues,
una actividad espontanea ni natural —a pesar de que con
la pedagogia activa asi se haya tratado de promover— que
simplemente tiene lugar en la cotidianidad.

4. Y la profesionalizacion del ensefiante. El caracter racional, in-
tencional y planificado de la ensefanza supone un personal
especializado, cualificado y certificado para ello e instancias e
instituciones autorizadas para su formacion y certificacion’.

Asf, como lo corrobora la misma autora y sus colegas, desde una
prdctica dispersa, la ensefianza llegd en el siglo XVIl a constituirse en
discursos metédico, capaz de articular una forma de ser del maestro,
unos procedimientos especificos, un lugar delimitado (la escuela),
unos contenidos y una caracterizacion de la formas de aprender el
discursos [sic] el discurso que se ocupé de tal articulacién se llamé
diddctica (Zuluagay otros, 1988b, p. 10).

De acuerdo con lo anterior, en Zuluaga se reduce el dmbito de lo
educativo, lo formativo y de la reflexién pedagdgica, a las practicas
de ensefianza dadas en el espacio escolar de cuatro paredes, es
decir, a la institucion escolar, sobre todo, en su configuracion mo-
derna escuela —a la mdquina de educar (Pineau) —. De manera
que, y como consecuencia de ello, al centrarse en la ensefanza
como acontecimiento moderno, Zuluaga excluye de la reflexion
pedagdgica, 0 mejor, se autolimita para pensar otras formas de lo
educativo y lo formativo que no se dan, primero, en el marco de la
escuela (como por ejemplo la educacién familiar, la educacion en
museos), segundo, que no son modernas (otras épocas) y, tercero,
que no son europeas (como la educacion indigena).
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De igual modo, al adscribirle el saber pedagdgico a la figura del
maestro la autora termina por reducir la pedagogia —en tanto
saber— a un saber privado: el del maestro y, en consecuenciay
paraddjicamente, por deslegitimar sus propios aportes, si es que
ellos tienen la pretension de denominarse pedagdgicos, pues
ni provienen de la praxis de la ensefianza ni son propiamente
el producto de un sujeto maestro-sino de una intelectual de la
educacion a la manera en que lo propone su contempordneo
Mario Diaz-. Asi, con la definicién que Zuluaga hace de peda-
gogia ella misma se descalifica como pedagoga y con ella todo
tipo de produccion de conocimiento cientifico-disciplinar que
no tenga como objeto la praxis y reflexion sobre la ensefan-
za (como por ejemplo, la pedagogia comparada, pedagogia
general, pedagogia museistica, pedagogia social, pedagogia
histérica, entre otras).

La pedagogia como la
reconstruccion del “saber como
del maestro en un“saber qué”

n”

En una relacion entre pedagogia y sociologia estan los aportes de
Carlo Federici —que también han tenido que ver con el desar-
rollo de una didactica de las ciencias— Y, particularmente, los de
Antanas Mockus, que se articulan bajo el Grupo Federici. Como
se dijo, tanto el Grupo GHPP como el Grupo Federici aparecen
como parte del “componente intelectual” del Movimiento Pe-
dagdgico. En lo que respecta a este Ultimo grupo, muestra clara
de ello es el cuestionamiento a la tecnologia educativa del mo-
mento v al cientifismo en educacién® De alli su adhesion, en esa
l6gica, a los trabajos sobre los intereses que orientan el cono-
cimiento y sobre la teorfa de la accién comunicativa del sociélo-
go critico Jirgen Habermas.

Uno de los trabajos de este grupo que mas ha logrado difusion
desde su publicacion en 1994 es el libro: Las fronteras de la escue-
la, en el que aparecen como autores Antanas Mockus, Carlos Au-
gusto Hernandez, José Granés, Jorge Charum y Marfa Clemencia
Castro. Aparecido como parte de un informe de investigacion,
este trabajo resulta de interés en la medida en que alli se plantea
una concepcion de la pedagogia como disciplina reconstructiva
y una concepcion de la didactica como un asunto instrumental.
Miremos:

La concepcién de didactica como técnica

En el mencionado trabajo, los autores establecen una diferencia
entre pedagogfa y didactica (Mockus y Otros, 1994, p. 6 y ss.).
Segun ellos, la didéctica tiene que ver con los métodos y proce-
dimientos para facilitar la ensefianza y puede ser entendida
como una técnica en el sentido mas lato (Mockus y Otros, 1994, p.
6y ss.). A primera vista, llama bastante la atencion la concepcion
harto reduccionista de didactica, simplificada a técnica y a tec-
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nologia educativa. Si bien existen diferentes concepciones de la
didactica (Hopmany Riquarts, 1996) de acuerdo a las tradiciones
pedagdgicas de origen® (francéfona', alemana, anglosajona'’),
por ejemplo, en la tradicion francodfona hace parte de las ciencias
de la educacién, en el mundo aleman hace parte de la ciencia de
la educaciéon o pedagogia, en el mundo anglosajéon no se con-
sidera ampliamente como parte del pensamiento curricular o en
el caso de Espafa, México y Colombia coexiste de un modo rari-
ficado e incestuoso con el curriculo, y de acuerdo a las particulari-
dades de las posturas mismas de los didactas'?, los autores pasan
por alto el amplio consenso a nivel mundial logrado dentro de
la tradicién del pensamiento pedagdgico desde comienzos del
siglo XX con respecto a que la didéctica se entiende como la
disciplina —o subdisciplina de la pedagogia— que se ocupa del
estudio de la ensefianza (docencia-aprendizaje) no sélo en un
sentido instrumental y eficientista.

Mas alld de ese caracter tecnoldgico—aque es atribuible solo a
una de las versiones de la didactica de ese tiempo'*—, la didac-
tica, como aquella subdisciplina de la pedagogia, se ocupa del
trabajo tedrico y practico sobre la ensefianza, es decir, se encarga
de pensar, investigar, sistematizar e influir sobre la enseflanza en
tanto dmbito de relaciones funcionales. Asi, aunque la reflexién
didactica tenga un caracter mas restringido que la reflexion pe-
dagdgica, no obstante, no se entiende como preocupacion solo
por las herramientas y medios didacticos. La reflexion didac-
tica se presenta dentro del campo disciplinar y profesional de la
pedagogia como un saber disciplinar y profesional que bien
puede surgir a partir de la experiencia practica, de la modelacion
tedrica sobre esa praxis (reflexion), de la investigacion (obser-
vacion) de esa practica o de la reconstruccion y sistematizacion
de la misma (estudios de las précticas de ensefanza').

La didactica, en su modalidad como investigacion sobre la ense-
Aanza, puede proceder, como minimo, de dos maneras, a saber:
1) Haciéndose la pregunta por cémo modelar, de una manera
fundamentada tedricamente, las acciones e interacciones en la
ensefianza para su posterior analisis, planeacion y realizacion.
Aca se vincula el trabajo de reconstruccion didactica y metddica.
2) Haciéndose la pregunta por los factores extra-escolares y es-
colares que influyen sobre el éxito de la ensefianza —por ejem-
plo, en lo que tiene que ver con el cumplimiento de sus proposi-
tos (metas, fines, ideales, objetivos, etc)—. Dicha pregunta se
encuentra orientada hacia los productos y procede abstrayendo
y generalizando de las situaciones de un grupo especifico de
ensefanza-aprendizaje.

Ademads de la investigacion sobre la ensefanza, la didactica se
dedica también a la problemética de la fundamentacion de las
metas educativas y de los contenidos formativos. La didéctica
como disciplina apunta entonces: a) Al desarrollo de teorias y
modelos comprobables empiricamente o consistentes desde
el punto de vista légico y/o argumentativo, los cuales deben
describir, explicar y comprender las condiciones, normas de dis-
currir, efectos, etc,, de las diferentes formas de influjo planeado
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—ensefanza— de los sistemas de ensefanza-aprendizaje, sin
dejar de atender a las metas y propositos. b) Al desarrollo de
métodos y procedimientos cientificos que comprenden tanto el
desarrollo de constructos tedricos y de sistematizacion de enun-
ciados, como la comprobacion critica y sistematica mediante la
confrontacién con los hechos de la ensefanza, es decir, con las
actividades de ensefiantes y alumnos en procesos de ensefianza
y aprendizaje'®. ¢) A la reconstruccion, categorizacion y sistemati-
zacion de las practicas de ensefianza con el propdsito de eviden-
ciar experiencias significativas, parcialmente repetibles y formati-
vas. d) Y también al ejercicio critico entendida en su orientacién
como didéactica critica.

No sobra decir acd, ademas, que la praxis —la situacion— de
la ensefanza no se reduce a un método y que el pensamiento
didactico tiene que considerar, en ese sentido, un componente
artistico, situacional y arbitrario siempre presente: los maestros
y enseflantes también actlan de una manera espontanea, llena
de fantasia y creativa que evidencia, unay otra vez, que la ense-
fianza no es predecible y se presenta como algo contingente.

Con lo propuesto en las Fronteras de la escuela se reproduce asf
el prejuicio de que el saber didactico se presenta como un saber
instrumental para la accién que, en su mala fama, a menudo sélo
se considera o tan sélo aspira a ser una pura recetologia. Este no
es, pues, el caso y de alli nuestra reivindicacién de la didactica
como un campo de estudios complejo que se ocupa de la ense-
flanza en su complejidad (Meyer, 2007) tal y como se plantea a
partir de diversos autores que comenzaron a desarrollar sus pro-
puestas desde los setentas y ochentas —incluso antes—.

La concepcién de pedagogia
como disciplina reconstructiva

El caso del grupo de Antanas Mockus y Carlo Federici, de la
Universidad Nacional, ejemplifica el modo como el recurso a la
hermenéutica, en su caso en la version de la teoria de la accion
comunicativa de Habermas, es estrictamente metodolégico y
se circunscribe a la posibilidad de ubicar en el espectro de las
ciencias legitimamente a la pedagogfa. Para los miembros del
grupo indicado, la pedagogia es una ciencia reconstructiva que
se ocupa de reconstruir las practicas de ensefanza de los maes-
tros, en su gran mayoria practicas que estdn fundadas en unos
presupuestos implicitos auin para los mismos maestros. Todo lo
ganado en tal investigacion sobre ese “saber cémo” habria de
contribuir a desarrollar un “saber qué” con el cual se incidiria en
el mejoramiento de la calidad de la educacion y, sobre todo, en
el mejoramiento de la calidad de la ensefianza de las ciencias.

En el libro Las fronteras de la escuela editado por la Sociedad Co-
lombiana de Pedagogia se desarrolla, en el primer capitulo, la
propuesta de entender la pedagogia como una disciplina recons-
tructiva. Los autores parten del reconocimiento de —curiosa-
mente sélo— tres concepciones de pedagogia, a saber: la peda-
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gogia como el discurso explicito que se preocupa primordialmente
de orientar y otorgarle su sentido a las prdcticas educativas especial-
izadas (concepcion predominante en el debate pedagdgico nacion-
al y presente, en particular, en los trabajos de Aracely de Tezanos); la
pedagogia como el sistema de mensajes implicito] que se encarga
de regular las relaciones entre quienes participan en esas prdcticas
(Basil Bernstein); y la pedagogia como el intento de reconstruir las
competencias’ de los educadores y de los alumnos en cuanto tales
—primordialmente en sus aspectos no especializados— (punto de
vista inspirado en los trabajos de Habermas sobre la competencia
comunicativa y las disciplinas reconstructivas, que plantearia la
existencia de un ‘saber cémo’ pedagdgico, de parte del maestro y
también de parte del discipulo, que podria ser objeto de un recon-
struccion; es decir, de una transformacion en un ‘saber qué (Mockus
y otros, 1994, p. 6). Esas tres perspectivas se pueden resumir as:

«  Pedagogia como conjunto de saberes propios del oficio del
educador

«  Pedagogia como conjunto de enunciados filosoficos que
orienta ese oficio

+  Pedagogfa como delimitacion de las formas legitimas de
ejercerlo

La pedagogia es entendida entonces como el proceso de re-
construccion del saber cémo, es decir, la reconstruccion de un
saber metoddico-procedimental que se domina de una manera
practica (competencia) por parte de quien ensefa —que in-
cluso se puede considerar como privado (propio del individuo)
y técito o implicito (arraigado en la experiencia personal, en el
hédbito docente y en modelos propios)—, para convertirlo en un
saber qué, es decir, en un saber explicito que, por un lado, le per-
mitira al maestro hacerse consciente de él (reflexividad) y, por
el otro, podria ser transmitido de persona a persona mediante
alguin medio de comunicacién formal. De modo semejante a
lo propuesto por Dewey a comienzos del siglo XX, el asunto se
refiere a una técnica intelectual por la cual pueden acumularse los
descubrimientos y la organizacidn de materiales y por medio de la
cual un investigador puede repetir las investigaciones de otro, con-
firmarlas o desacreditarlas, y anadir mds al capital acumulado de
conocimientos [...] La conclusién inmediata de nuestro examen es
que la realidad final de la ciencia de la educacion no se encuentra

en los libros, ni en las salas de clase donde se ensefia, sino en las
mentes de los que dirigen las actividades educativas'®[...] Tenemos
que distinguir entre las fuentes de la ciencia pedagdgica y el con-
tenido cientifico. Nos hallamos en constante peligro de confundir
los dos: tendemos a suponer que ciertos resultados por ser cientifi-
cos, son ya ciencia pedagdgica. Su explicacion, claridad y progreso
sélo pueden producirse cuando recordamos que tales resultados
son fuentes que han de utilizarse, por medio de las mentes de los
educadores, para hacer mds inteligentes las funciones educativas
[...] Consiguientemente, es imposible ver cdmo puede haber en
ellas'” una corriente adecuada de materia de estudio para plantear
y dominar los problemas que los investigadores tratan, a menos
que exista una participacién activa por parte de los que estdn impli-
cados directamente en la ensefianza (Dewey, 1964, p. 13, 35, 50).

En esa légica y volviendo al Grupo Federici, la pedagogia se de-
sarrollarfa como una teoria —esclarecedora y orientadora— de
la accion docente, llevada a cabo por el mismo docente, que esta-
rfa marcada, ademas, por el signo de la competencia comunica-
tiva. Asi, por la influencia de Jirgen Habermas, lo autores hablan
entonces de una “‘competencia pedagdgica” que es entendida
basicamente como una competencia comunicativa. Al respecto
dicen: La competencia pedagdgica seria una competencia comu-
nicativa, especialmente desarrollada en cuanto a las posibilidades
de suscitar y adelantar procesos de discusion racional, de involucrar
de manera afortunada el saber socialmente decantado por escrito y
de apoyarse en la discusion y en la tradicidn escrita para reorientar o
reorganizar la accion, valiéndose bdsicamente de su aplazamiento
(Mockus y Otros, 1994, p. 18).

Cabe aclarar que los mismos autores plantean que dicha com-
petencia pedagdgica no se reduce a una competencia comuni-
cativa'®, por lo que su propuesta se puede entender en un sen-
tido mas amplio como una apuesta por una suerte de phronesis
pedagdgica' de la que es parte fundamental la comunicacion
(didlogo).

Asf, con la propuesta del Grupo Federici nos encontramos, de un
modo particular, ante lo que, desde hace varias décadas, se viene
denominado el paradigma del practicante reflexivo y que remite
a los trabajo de Donald Schén y, mucho antes, a los trabajos de
Friedrich Herbart y de John Dewey. Recordemos que en 1983
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Schon publica su libro The Reflective Practitioner en el que vuelve
sobre la base intuitiva, prudencial y procedimental que acom-
pana al pensamiento reflexivo planteando un contraste con la
mirada técnica y racional-instrumental deudora, hasta cierto
punto, de Dewey que hubo de marcar los desarrollos del disefio
instruccional, el curriculo técnico y la ensefanza por objetivos.

En conclusion, los planteamientos del Grupo Federici nos ponen
frente al trabajo de formacion de practicantes reflexivos, a lo que
Benner denomina la teoria de la accién pedagdgica, a lo que Shul-
man viene indagando como saber del docentey a lo que Andreas
Gruschka denomina en su proyecto PAERDU (Pddagogischen
Rekonstruktion des Unterrichtens) el método de investigacion
pedagogico-reconstructivo de la ensefanza. Indiscutiblemente,
un sector interesante y actual de la reflexién pedagdgica, pero
que no se constituye, desde ningun punto de vista, en el todo de
la reflexién pedagdgica, 0 mejor y para ser mas exactos en este
caso, en el “todo” de la reflexion didactica.

Las limitaciones de una concepcion de
pedagogia como ejercicio reconstructivo

Una mirada atenta a la concepciéon de pedagogia propuesta
por el Grupo Federici, entendida fundamentalmente como un
trabajo de reconstruccion de la practica docente, pone en evi-
dencia, primero, que ella como reflexién o investigacion queda
circunscrita a la ensefianza, al aula —esto curiosamente en el
marco con un proyecto que buscaba trabajar el conocimiento
extraescolar y cuestionar las fronteras de la escuela—, segundo,
que queda entendida como un saber experiencial y privado que
si logra llegar a convertirse en un saber qué, serfa tan solo como
un saber orientador de la accion (saber practico explicito, un
juicio reflexionante o una teoria personal reconstructiva del ac-
tuar docente), de manera que, tercero, con ello el Grupo Federici
termina también —al igual que Zuluaga— por autonegarse y
autodeslegitimarse desde un punto de vista pedagdgico, ya que
la reflexion que ellos hacen, si es que pretende ser llamada pe-
dagdgica, no ha sido propiamente el ejercicio de reconstruir un
saber como en un saber qué.

Asi, bajo las pretensiones de darle un contenido plausible al
proyecto —expresado una y otra vez en el seno de la reciente dis-
cusion pedagdgica en el pais— de recuperar el saber pedagdgico de
los maestros” (Mockus y Otros, 1994, p. 23), el planteamiento del
Grupo Federici resulta, pedagdgica y paraddjicamente hablando,
una contradictio in adyecto, porque, segun ellos, tan solo puede
ser pedagogico aquél ejercicio de reconstruccién de un saber
como para volverlo en un saber qué, que ademas solo serfa com-
petencia de maestro, lo cual no es, a todas luces, el ejercicio que
se lleva a cabo en el libro Las fronteras de la escuela.

En la perspectiva de los procesos de disciplinarizacion, con la
propuesta del Grupo Federici no se hace mds que ahondar, en
lo que ellos mismos han denominado, las dificultades de para-
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digmatizacion que histéricamente ha tenido la pedagogia (Mockus
y otros, 1994, p. 22), porque, desde nuestro punto de vista, con una
"historia de las reconstrucciones de competencias que [...] son con-
dicién para la competencia pedagégica (Mockus y otros, 1994, p.
22), tan sélo se estarfa apostando a la recopilacion de un saber
profesional casuistico que si bien es fundamental para el que-
hacer docente (experticia), deja de lado problemas fundamen-
tales de la pedagogia que no aparecen en ese contexto y que
estdn como parte de su proceso de disciplinarizacion.

Existe, pues, una dindmica diferenciada entre los desarrollos de
la educacion como praxis social, los desarrollos de la profesio-
nalizacién docente y los desarrollos de la pedagogia como disci-
plina que quedan desapercibidos en la concepcién pedagdgica
del Grupo HPPC y Federiciy, por tanto y hasta cierto punto, del
Movimiento Pedagodgico. La pedagogia no puede resolverse de
modo exclusivo como un saber del maestro en y sobre su practi-
ca, y menos desde la perspectiva de la cualificacién reflexionada
de un hacer. Ademas, si se entiende la pedagogia como el saber
para el buen ensenar, los educadores y ensefantes (maestros)
mas que profesionales terminan por ser concebidos como fun-
cionarios expertos de los que se dispone a placer para resolver
problemas practicos —de la ensefianza— y a los que se les se-
fAala el rumbo que debe llevar a cabo su quehacer.

Asi, las constantes y variadas formas de exigir una orientacién ha-
cia la praxis como las del Grupo Federiciy el Grupo HPP se tornan
también en una amenaza al caracter universitario y disciplinario
de la pedagogiay de su estudio, pues, de acuerdo con estas logi-
cas, en estas instituciones no se trata de formar una comunidad
de discusion disciplinaria que desarrolle unos esquemas socio-
cognitivos (estilos de pensar en el sentido de Fleck) para referirse
de un modo diferenciado a las problematicas educativas, sino,
ante todo, de la formacién de unos individuos para el ejercicio
profesional. Hay que decir que la meta de un estudio universita-
rio no es entonces inmediatamente un poder hacer o un poder
actuar, sino la capacidad de reflexién y la capacidad de juicio ba-
sadas en un saber positivo y de cara al problema de la validez
que puede ayudar enormemente en el ejercicio profesional. Di-
cho con otras palabras: de lo que se trata es de una independen-
cia intelectual como presupuesto bésico para la profesionalidad
en las profesiones y labores pedagdgicas practicas.

Igualmente, desde el punto de vista académico, institucional y
universitario, con ello se hace de las instituciones formadoras
de docentes (Facultades, institutos) centros de capacitacion
profesional y no de produccion de conocimiento. Se hace de
ellas instituciones funcionales y profesionalizantes que quedan
abocadas, a su vez, a los requerimientos que hagan otros ex-
pertos o funcionarios sobre lo que es o debe ser ese tipo de
profesional. Se forman supuestos profesionales que no estan
en condiciones de profesar saber alguno y que apenas pueden
dar cuenta de sus practicas cotidianas, de sus desempefos y
experticia (teorfas de segundo grado): se los forma entonces



para que respondan a las exigencias diarias de la praxis educa-
tiva, pero no para que tomen distancia, piensen y reflexionen
cientifica y sistematicamente sobre es praxis educativa mas alla
de su cotidianidad, en su transcurrir historico o en sus aspectos
y problemas fundamentales.

No es de sorprender tampoco que, gracias a este tipo de con-
cepciones, desde las instancias nacionales que regulan el
servicio educativo no haya problema alguno en que profesio-
nales de campos ajenos al campo profesional y disciplinar de la
pedagogia se vinculen como maestros —pues lo importante es
ser eficaz en la transmision de un saber especifico— o a que se
conciba a los maestros como investigadores de su propia prdctica
para que, acriticamente y sin atender a problemas pedagdgicos
fundamentales?, la cualifiquen y la vuelvan eficiente.

En conclusion, una cosa es entonces la produccion de cono-
cimiento cientifico de cara al problema constante del ejercicio pro-
fesional?' y otra diferente es la produccidn de conocimiento cientifico
como forma de estabilizacidn de los procesos de disciplinarizacién o de
dinamizacion de las comunidades de comunicacion disciplinaria. La
pedagogia como campo disciplinar y profesional tendria que abar-
car esos dos asuntos. De manera que, como bien lo decia también
Flérez tiempo atras: mientras no construyamos una identidad tecrica
minima, compartida intersubjetivamente como comunidad intelec-
tual, dificilmente podremos ser interlocutores vdlidos frente a las demds
comunidades de intelectuales (Florez, 1994, p. 114).

Notas

1 Licenciado en Educacion: Inglés-Espafiol de la Universidad de Antioquia,
Doctor de Ciencia de la Educacion de la Universidad Libre de Berlin, Profesor
de Pedagogia y Antropologia Pedagégica de la Universidad de Antioquia y
Coordinador del Grupo de Investigacion sobre Formacién y Antropologia
Pedagdgica e Historica —FORMAPH—. E-mail: aklaus@ayura.udea.edu.co.
Revista Educacion y Cultura No. 97, diciembre 2012, Pag. 33-42.

2 Este escrito forma parte de los resultados del proyecto interuniversitario:
“Paradigmas y Conceptos en Educacién y Pedagogia financiado por COLCIEN-
CIAS (PRE00439015542), en el que participa el Grupo de Investigacién sobre
Formacion y Antropologia Pedagdgica e Historica.

3 Una perspectiva diferente a la de centrar el problema de la pedagogia en
el problema del maestro que resulta interesante en clave de los procesos
de disciplinarizacién en Colombia es la de Rafael Flérez. Este autor plantea
que si“al movimiento pedagdgico le espera alguna perspectiva de proyecto
cultural diferente al movimiento politico-sindical del magisterio es sélo en la
medida en que le aportemos contenido conceptual riguroso a la pedagogia.
No es suficiente para crear una nueva corriente intelectual en el pais la critica
a la relacion pedagdgica tradicional, o la critica a la tecnologia educativa o a
la llamada renovacion curricular’ Tendrfamos que contribuir a aportarle atn
mas substancia conceptual a la pedagogia que permita que el maestro tenga
efectivamente un asidero pedagdgico que lo identifique como un intelectual
auténomo” (Fldrez). Siguiendo esta linea planteada por Flérezy adhiriéndonos,
igualmente, alo que propone Stichweh, creemos que ademas de la profesion-
alizacion como una consecuencia externa de los procesos de constitucion
disciplinaria, hay también un efecto interno en el sentido de que la disciplina
educa a sus futuros investigadores en términos de métodos y teorfas consti-
tutivas de la disciplina. Al hacer esto una disciplina no solo se las ve entonces
exclusivamente con los procesos de comunicacién disciplinaria, sino que se
acerca al nivel de las practicas de socializacién y al asunto del incorporacion
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de los futuros practicantes. Dicho con otras palabras: no hay dignificacién y
profesionalizacién docente si no hay mayor disciplinarizacion. A diferencia de
ello, la idea del maestro como portador del saber pedagdgico puede que le
dé piso a las dindmicas de profesionalizacion, pero de una manera defensiva
y no disciplinar.

Dentro de los fundadores y pertenecientes a este grupo estan, entre otros,
Olga Lucfa Zuluaga, Jesus Alberto Echeverri, Alberto Martinez Boom, Humberto
Quiceno, Vladimir Zapata, Javier Sdenz Obregon, Oscar Saldarriaga, Alejandro
Alvarez, Carlos Noguera, Alexander Yarza, Rosa Marfa Bolivar, Ana Marfa Cada-
vid, Isabel Cristina Calderdn, Jaime Fayad Herrera, Javier Fayad Herrera, Rafael
Rios, Claudia Ximena Herrera, Sandra Milena Herrera, Arley Fabio Ossa, Lorena
Ramirez, Rosa Maria Bolivar, Diana Aguilar.

A mi modo de ver, esa relacion epistémico-politica y estratégica entre la
autocomprension de la pedagogia y la dignificacion del maestro comenzo a
tener, desde entonces, efectos nefastos sobre la autocomprension misma de
la pedagogia como campo disciplinar o de saber: al circunscribir la pedagogia
al saber del maestro se termind por reducir la pedagogia a un saber privado y
adepotenciar su estatus como ciencia social y humana. Lo que se gané desde
el punto de vista de los procesos de profesionalizacion se perdié desde los
procesos de disciplinarizacion.

Zuluaga ha tratado de responder a este asunto en algunas entrevistas diciendo
que: La ensenanza es un objeto y un concepto de la Pedagogia, no el tnico [...]
porque hay varios, jeso hay que aclararlo!. Si esto es asi, entonces la definicion de
pedagogfa que viene dando la autora hasta el dia de hoy es imprecisa y tendrfa,
como ella misma lo dice, que aclararla, o para ser més exactos, redefinirla; no
obstante, este no ha sido el caso. De manera que, por l6gica y coherencia, uno
no puede mantener inalterada una definicién de pedagogia durante mas de
treinta anos y, al mismo tiempo, decir, durante esos mismos treinta afos, que
eso no es lo que se quiere plantear con tal definicién.

Coincidimos con Lucio, quien dice: La ensefianza (o instruccion) representa un
aspecto especifico de la prdctica educativa. Mientras que la educacin se refiere
al hombre como a un todo, y su prdctica se diluye en la sociedad en su conjunto,
la ensefanza como prdctica social especifica supone, por un lado, la instituciona-
lizacidn del quehacer educativo y, por el otro, su sistematizacidn y organizacion
alrededor de procesos intencionales de ensefianza/aprendizaje (o al menos de
ensefianza...) [...] La aparicidn de la ensefianza como un proceso sistemdtico e
institucional supone una especializacién creciente de las funciones en la sociedad,
mediante la cual no sélo se condensa el quehacer educativo en unos tiempos y
espacios determinados (aparicion del fenémeno escuela, sino que también, al
interior de éstos, se sistematiza y organiza el acto instruccional (aparicién del
fenémeno sesién de clase) (Lucio, 1993, p. 40).

Cf.: Federici y Otros, 1984.
Cf.: Caillot, 2007, Hopmann, 2007 y Hudson, 2007.

En el mundo francéfono, por ejemplo, la didéctica es mirada como el estudio los
problemas que resultan de la ensefanzay la adquisicién de los conocimientos
en las diferentes disciplinas escolares. Es asi como se han desarrollado desde
comienzos de los anos 70 las didacticas de las matematicas, del francés, del
inglés, de la quimica, etc. (Cf: Chevellard, 1997, 2007; Brousseau, 2006; Houssaye,
1993, 2002, Caillot, 2007, Develay, 1995, Astolfi y Develay, 2002, entre otros).
Si bien la didactica se ocupa de la ensefianza, en esta tradicién se le presta
mucha atencién al problema de la transmision —transposicion didactica— de
los saberes (Cf.: Chevellard, 2007). La forma de ver asi la didéctica esta referida,
sobre todo, al estudio de la evolucién misma de los contenidos disciplinares
en relacion con las disciplinas especificas (saberes sabios). A nuestro modo de
ver, se trata, mds bien, de una parte de la didactica centrada en la eleccion de
los contenidos y en su organizacion curricular (prescrita o real) que se mueve
entre una “didactica curricular’, una didactica de los saberes escolares, una
didéctica de las ciencias y disciplinas hasta —con miras a— una didéctica de
los contenidos formativos (Bildung) tal y como comenzé a plantearse en el
contexto aleman por parte de la pedagogia de las ciencias del espiritu durante
los anos 20 del siglo pasado y como ha sido desarrollada, desde finales de los
anos cincuenta del mismo siglo hasta el dia de hoy, por parte de Wolfgang
Klafki (Cf.: Klafki, 1957, 1964, 1975, 1996 y 1999).
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En el contexto anglosajén, especificamente norteamericano, la didactica no
es un concepto de amplio uso dentro de la comunidad académica (Cf.. Hop-
mann, 2007), pues lo que dicho concepto implica viene incluido dentro de las
reflexiones sobre el curriculo como curriculo puesto en acciony experienciado
(enacting and experienced curriculum). Cuando aparece la expresion didactica
es, sobre todo, en contextos moralizantes y prescriptivos. Para los alemanes,
por su parte, la didactica se ocupa de la ensefanza que, en tanto fenémeno
complejo, no se restringe sélo a los contenidos, ni al aprendizaje en sentido
restringido y abarca la reflexion tanto tedrica como practica sobre el proceso
de ensefanza en su totalidad y complejidad..

Cf.:Blankertz, 1969, 1981; Jank y Meyer, 1991; Meyer, Prenzel y Hellecamps, 2008;
Kron, 1993; Martial, 1996; Gudjons y Winkel, 2002; De Cailloni y Otros, 1998.

Dentro de la identificacién y denominacion de algunas propuestas didacticas
estan, entre otras: didactica orientada hacia el destinatario (Bonsch, 1981), didac-
tica activa y experiencial (Schréter, 1980), didéctica basada en una teorfa de las
relaciones (Bosch y otros, 1981), didéctica basada en una teoria de la formacion
(Klafki 1959, 1964, 1974, 1980a, 1986, 1991; Beckmann, 1972), didactica curricular
(Moller, 1980, 1986), didactica como dramaturgia de la ensenanza (Hausmann,
1959), didactica como fundamentacion de la ensenanza educativa (Geiller,
1982), didactica como funcién docente (Klingberg, 1972; Schroter, 1972; Lahn,
1972), didactica como praxis (Martin, 1989), didactica como teorfa estructural de
laensenanzay el aprendizaje (Peterf3en, 1971), didactica pedagdgico-desarrollista
(H.Roth, 1971), didéctica cientifico-espiritual (Beckmann, 1972), didactica teérico-
interaccionista (Bosch y otros, 1981), didéctica intercultural (Flechsig, 1991),
didactica categorial (Dauenhauer, 1970), didactica comunicativa (Popp, 1976;
Winkel, 1988), didactica constructiva (Hiller, 1973), didactica critico-instrumental
(Bonsch, 1975), didactica critico-comunicativa (Schafer y Schaller, 1976; Winkel,
1980, 1986, 1988), didactica critico-constructiva (Klafki 1980, 1986, 1991), didactica
cibernética, (von Cube, 1965, 1970), didactica tedrico-comunicacional y ciberné-
tica (von Cube, 1970, 1971, 1972, 1980, 1986), didactica basada en una teoria de
la docencia-aprendizaje (Heimann, Otto y Schulz, 1970), didactica basada en una
teoria de laensefanza (Schulz, 1980, 1986), didactica materialista (Klingberg, 1972;
Bonsch, 1975), didéctica psicoldgica (Aebli, 1963), didactica realista (Beckmann
y Biller, 1978), didactica escéptica (Ballauff, 1970), didactica estructural (Lenzen,
1973), didactica tedrico-sistémica (Konig y Riedel 1976; Riedel, 1979), didactica
constructivista (Reich, 1978, 1979, 2006).

Cf. Paquay, Altet, Charlier y Perrenoud, 2005; Perrenoud, 1998, 2004,
Cf.: Klafki, 1996, 1999.

La cursiva es nuestra.

Dewey se refiere a las escuelas.

Cf.:Mockusy otros, 1994, p. 17.Uno de los aspectos que mas llama la atencion
en este punto es que la pedagogia siempre ha concebido la educacion, que
es estructuralmente asimétrica, como exigencia de una simetria. Dicho en

ENLACES mvmwesmm

MUCHAS GRACIAS

4-72, LA RED POSTAL DE COLOMBIA

EDICION 100

20

21

otras palabras, la educacién ha buscado con su asimetria auto anularse y
volverse simétrica —esto ya lo habfan visto muy bien los pedagogos de las
ciencias del espiritu cuando pensaron la relacién pedagdgica como relacion
entre un menor de edad y un mayor de edad comprometido, cuya respon-
sabilidad pedagogica radicaba en, por ningtin motivo, mantener al alumno
en la minoria de edad—. De alli la imposibilidad estructural para concebir
la educacién como acciéon puramente dialégica desde los pardmetros de
una teorfa comunicativa simétrica como la de Habermas, pues toda acciéon
educativa, a diferencia de una accién comunicativa dialogica, es por principio
estratégicay estd sustentada en una paraddjica intencionalidad: la de buscar
anularse a sf misma como accion estratégica. Dicho con otras palabras: es en
la asimetria entre un mayor de edad y un menor de edad —entre quien sabe
algoy otro que no lo sabe— en que la educacién encuentra su fundamen-
tacion y su razon de ser. A esto ya se referfa de algiin modo Comenio en su
"Diddctica analitica” cuando se hacfa alusién a lo no sabido como condicion
delaprendizaje y de la educacion asi:"Lo que no seignora no se aprende. (Luego,
ya que es conocido, entonces no es necesario volver a hacer lo ya hecho, y es
también imposible. Conclusidn: lo que aprendemos entonces es desconocido
enla medidaen que lo aprendemos. Lo que alguien ya ha aprendido entonces
deja de aprenderlo)” (Comenio, 2003, p. 19). Dicho en otras palabras, como
podria tener inicio una educacion entendida como accién dialdgicay moral
si una parte de los comprometidos no esta ni dialégica ni moralmente apta
para ello; es més, es precisamente esa condicién de la surge la necesidad de
la educacion.

Se plantea a menudo que en la medida en que la teorfa y la praxis pedagogi-
cas son inconmensurables se necesita entonces de la “capacidad de juicio”
(Urteilskraft) —tacto pedagdgico, frénesis— como manera de mediar entre lo

general y lo particular, y no de un saber especifico.

Por ejemplo, jes la escuela una institucion legitima desde el punto de vista
pedagdgico? ;Cémo puede una accidn como la educacién, que es en si misma
coaccionante, producir libertad o mayoria de edad si de facto incumple con
lo que ella misma promete?

Esto no deja de presentar problemas en otra légica: desde el punto de vista
del actuar docente (ensenar, educar), por un lado, siempre se tiene que tratar
con la inseguridad, incertidumbre, el no saber y la contingencia, de manera
que los docentes —in situ— solo se pueden orientar con base en lo que “sabe
y ven"y no con base en lo que no saben, es decir, con lo que estarfa para
ser investigado desde el punto de vista de lo que es la actividad cientifica
propiamente dicha. La orientacion hacia lo no sabido (como en la ciencia)
no es pues la preocupacion inmediata en el actuar docente. La presién para
el actuar es siempre constante y, en ese sentido, la relacién con el no saber
no es propiamente el asunto que caracterice las situaciones educativas y de
ensefianza en vivo (aunque se hable de maestro-investigador), sino el quehacer.
Ensenary educar no se pueden entender como formas de experimentacion o
indagacion cientifica.
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La revista Educacién y Cultura (1984-2013), al culminar la produccion de su edicién
numero 100 reitera su interés y esfuerzo para exigir el derecho a la educaciény
continuara en la divulgacion de las criticas y analisis a las politicas publicas, todo ello
en aporte al desarrollo y consolidacion del Movimiento Pedagdgico.
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