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Los planes y programas de estudio

En buena hora los planes y programas de estudio, el quéy el
cémo se ensefa en la escuela, han vuelto a ocupar el interés
tanto de las autoridades educativas como del Magisterio co-
lombiano, asi las motivaciones y propdsitos de dicho interés
no sean coincidentes en principio.

El impulso del Movimiento Pedagdgico por parte de Fecode y
la implantacion de la Reforma Curricular por parte del Minis-
terio de Educacion han abonado el terreno y despertado el
interés para que la pedagogia y la educacion como fenémeno
cultural vuelvan a ser motivo de preocupacion y debate por
parte de la comunidad educativa y en alguna medida de la
sociedad en su conjunto.

De tiempo atrds, a través de numerosos eventos sindicales y
pedagdgicos y las propias pdginas de esta revista, la Federa-
cion Colombiana de Educadores ha manifestado su preocupa-
cion y decision de impulsar la transformacion sustancial de los
planes y programas de estudio actualmente vigentes, cons-
ciente de sus profundas limitaciones e insuficiencias para
satisfacer las nuevas demandas culturales de la nifiez y la
Jjuventud.

La actitud critica del Magisterio y su organizacion sindical
frente a la Reforma Curricular no se deriva de una genérica y
cerrada oposicién al cambio de los programas y contenidos,
sino de la naturaleza y los propdsitos que subyacen en los
cambios propuestos por el Ministerio de Educacion a través de
la Reforma Curricular, amén de su cardcter inconsulto e impo-
sitivo. Al Magisterio, como a ningtn otro sector educativo, le
interesa y conviene transformar los contenidos actuales de la
ensefianza. Es algo demasiado urgente y notorio, sobre lo cual
estamos obligados a opinar y decidir creadora y responsable-
mente.

La necesaria reformulacion de los planes y programas de
ensenianza no puede ser, como hasta ahora, obra o facultad
exclusiva de los planificadores y expertos del Ministerio de
Educacion. Su importancia y los intereses en juego demandan
la participacion democréatica en su definicion. Es la unica




manera de que cualquier reforma sea posible y aceptada. Ya
es hora de que la sociedad civil, la comunidad, el pais recobren
su derecho y obligacion a intervenir en la suerte y destino de la
educacion y reducir sustancialmente la desbordada injeren-
cia del Estado en los contenidos, la orientacién y evaluacién de
la accion pedagdgica del Magisterio.

La sociedad necesita saber qué, cémo y para qué se ensefia
en las escuelas y colegios. Su confianza en las instituciones
educativas no puede confundirse con su desconocimiento y
ello es vélido tanto para las autoridades educativas como para
el propio Magisterio. De alli la necesidad de propiciar no sélo la
participacion de los padres de familia sino también de los
partidos y movimientos politicos, los gremios econémicos, las
organizaciones populares, la comunidad cientifica y cultural,
las organizaciones profesionales de educadores, es decir, que
los contenidos y propdsitos de la educacién vuelvan a ser
motivo de interés y decision social y nacional. La suerte corri-
da hasta el momento por la Reforma Curricular, su no aplica-
cidn efectiva en la mayor parte del pais, confirman la tesis de
que no todo lo que se justifica como legal es necesariamente
democratico y conveniente. La legalidad esgrimida por el Mi-
nisterio de Educacion para justificar la implantacién de la
Reforma y demandar su cumplimiento, no significa que la
Reforma Curricular sea legitima, es decir, que ella haya sido
aceptada y reconocida por el Magisterio, su principal destina-
tario y ejecutor.

Pese a ello, desde el Movimiento Pedagdgico hemos impul-
sado su discusion y su libre examen, a fin de propiciar una
actitud consciente y fundamentada frente a la Reforma. Es lo
que ha debido hacer el Ministerio por elemental cortesia y
sentido comdn.

Del desconcierto inicial que produjo su improvisada oficiali-
zacion el Magisterio ha pasado a una etapa de anélisis critico,
de formulacion de propuestas y enfoques alternativos, como lo
evidencian las acciones del Movimiento Pedagdgico y la parti-
cipacion, en algunas regiones del pais, del Magisterio en los
llamados microcentros. Las anteriores consideraciones justifi-
can el presente numero de EDUCACION Y CULTURA, dedicado
a ofrecer elementos de andlisis y a fomentar el estudio y
debate colectivo de los fundamentos y programas de la Refor-
ma Curricular, contando, como siempre, con el concurso de
investigadores educativos y el especial aporte y esfuerzo de
maestros en ejercicio, los cuales presentan los resultados de

'su trabajo de anélisis y convocan al Magisterio a continuarlo.
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UNA LARGA Y FECUNDA CARTA

La Amazonia, junio de 1986

Sefiores
EDUCACION Y CULTURA

Los atardeceres de este lejano Oriente de mi Patria
liberan lo que cada uno tenemos escondido como

© elemento que nos da rubor mostrar: otro yo que

tiene un poco de médico, otro poco de poeta y un
tanto de loco. Y se necesita un poco de no estar en
este mundo de los tecnocratas para decir a ustedes
que no me gusta su “profesionalizacién”. Porque no
sé en qué universidad graduan a un alto poeta, a un
inmenso musico o extraordinario artista para que
los ubiquen en algin *‘grado™, o como “aspirantes”
o como “‘profesionales’. Es decir, “graduar’ como
poeta a Neruda una hora antes de darnos cuenta que
es poeta y decirle: “‘Perdone, maestro; ayer, nadie
sabia que era poeta, pero, con este papelito, ya le
podemos decir que estd candidatizado para el No-
- bel...”. Situacién arreglada en 24 horas.

Entenddmonos: una escuelita que no estd en la
mente, ni en el mapa ni mucho menos en los proyec-
tos de los “disefiadores™ actuales de nuestra cultura,
apoltronados en las pomposas oficinas con aire
acondicionado de Santa Fe de Bogota, Cali, Mede-
llin o Barranquilla; un viejo maestro y, a la vez, un
maestro viejo que le gusta serlo en la selva o en la
sabana, a donde no van los doctores en pedagogia
“profesional™ porque se les ensucian los pergami-

- nos; unos nifios cuyas miradas tristes y enigmaticas
no han sido traducidas por ningiin rimbombante
psicologo egresado de las fabricas burguesas de doc-
tores en pre y post o vomitadas por las chimeneas
“educativas’” de nuestras Atenas mestizas; y una
poblacién representativa del marginamiento econo-

~ mico y social con todos sus horrores: tal es la decora-

~ ¢i6n de un pedacito de la Amazonia, digamos a dos
dias en canoa, o a dia y medio como se puede llegar
por tierra, desde un poblado cualquiera.

Alli estaba yo una tarde cuando saqué mi bagaje
de lector reincidente y me sorprendi6 la industria
tipografica y la vocacién expositiva de unos maes-
tros (o profesores) que deben, también, tener algo de
médicos, de poetas y de locos para emprender con
- tantos riesgos la andadura intelectual de la edicion.

Y lei, de unsolo tirén, dos revistas de EDUCACION
Y CULTURA, escritas por maestros, para maestros
y... para los demas. Asi nos separen algunas ideas

conceptuales, ustedes estan reivindicando el sitio
donde debe estar el maestro: libre, dinimico, positi-
vo. Alli quisiera estar yo.

Mi formacién empirica, pues, saluda en ustedes,
con emocién, a calificados expositores de causas,
hechos y proyecciones socio-pedagogicas. Tal vez
ustedes ya me hicieron una agria mueca. Si. Con
respeto, disiento de algiin concepto sobre el maestro
“profesional”. Porque el doctorado de maestro que
se esta requiriendo como carta de ciudadania gre-
mial, nos remite a etapas quemadas, superadas por
la verdad pedagdgica. Reformas que dan entrada,
con todos los honores, a un aula, como doctos peda-
£0gos, a un ingeniero petrolero, un piloto, un cura
parroco, un abogado mercantil, un médico, para
que hagan entender el concepto de proporcionali-
dad en la regla de tres compuesta, o cémo funciona
el corazon, o el concepto candnico de las indulgen-
cias, o el modo pluscuamperfecto, segiin lo opuesto
para cada caso, constituye, ahora, la filosofia del
maestro “‘profesional’’; una vocacién por decreto, o
por radio, o por correo.

En la zona rural hemos aprobado decenas de
cursillos de *‘actualizacién™ y “profesionalizacién™
dictadas por profesionales de la pedagogia. Nos han
traido propuestas didacticas; nos han traido abs-
tractas normas de conducta pedagodgica; nos han
traido maneras de procedimiento con los alumnos y
la comunidad: todo copiado de los centros escolares
citadinos que no se pueden transplantar aca porque
este s otro cielo y otra tierra y otro paisaje educati-
vos. Ustedes compran la yuca en el supermercado,
lavada, seleccionada, pesada y hasta empacada;
aca la siembran, las desyerban, se la arrancan al
conuco, se la echan al hombro y la venden a menos
precio; ustedes la conocen en el plato; acé la hacen
nacer, la hacen vivir, la hacen reproducir y mueren
sembrandola. Tal es la diferencia, sin afan metaféri-
co, entre los nifios y los maestros de all y los de este
lado. Por eso las distorsiones interpretativas, que
han hecho componer musica llanera “inspirada” en
la primavera; o han enseflado a los indigenas a ha-
blar **chévere™, a abandonar su lengua, su moral, ya
adoptar la ensefianza ‘“‘chévere’ de los casetes de
musica machista, de borrachos y de vulgaridades. Y
asi tenemos que a medida que la “civilizacion™ y la
“profesionalizaciéon™ avanzan, los campesinos se
van de cabeza a las madrigueras antisociales o a los
vistosos antros de prostitucion. Es duro expresario y
es duro reconocerlo.

Los analistas de la educacién presentan al nifio

campesino s6lo de pasada; su quehacer esté ejempla-

.
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‘rizado en actividades citadinas. Para el nifio “mon-
tafiero™ no hay textos ni otros elementos didicticos
que sirvan a su mentalidad. Todo se ha consumado
en el nifio de la ciudad: desde cursillos y seminarios
hasta complejos locativos copiados de estructuras
sociales donde no hablan espafiol: y no han podido
educar al “‘gamin”: se escapa de esos sofisticados me-
dios y vuelve a la calle. Al nifio campesino le zampan
“esquemas” y ‘“‘diagnoésticos” pasando por encima
del caddver de sus derechos humanos. Quieren obli-
garlo a que aprenda, primero, los buenos modales en
la mesa de los aprendices a burgueses, en vez de que
sepa cOmo se previene la amebiasis o el paludismo, o
cémo se implanta un sistema de riego o cémo se
liquida un factura. No hay, pues, “curriculos™ para
ellos. jClaro!: eso no tiene importancia contable
para los computadores de la “cultura nacional”
...porque aca no quieren ser “‘doctores’ para mos-
trar en los foros evaluativos de este siglo electréni-
co, de las luces académicas de las licenciaturas,
cuando los jovenes y hasta los nifios civilizados se
suicidan y los adultos civilizados asesinan nifios.

No se pide agradecimiento. Sabemos que al que
ensefia no se le agradece y es lo menos que le puede
pasar. Pero, mirando la educacion desde adentro, se
presenta la bofetada humillante desde las oficinas
que manejan el moderno ente administrativo: alli se
ha establecido una linea divisoria que, a medida que
los porcentajes de rendimiento bajan, se va haciendo
mas enfatica: del lado de alld estan los docentes
formados por las férmulas aprendidas de los libros y
teorias surgidas del campo de las puras hipdtesis; del
lado de acd, estan los maestros estructurados en
férmulas aprendidas de la vida, de las aulas, de los
nifios. Esa linea la han demarcado los doctores en
pedagogia que se han graduado en facultades con
profesores y textos de otros idiomas y otros cielos y
otras tierras. Son los “profesionales” desconocedo-
res del nifio marginado y campesino que no entiende
al “profesional®.

Y para echarle mds pesos al bongo que se hunde,
los “profesionales”™ ya no caben en la maloca comun
y hasta sindicalmente fundan ranchos aparte: aso-
ciaciones, cooperativas, fondos y hasta ‘‘academias
de la lengua™ propias, fuera de los cuales no hay
salvacion; y ya vemos una campante asociaciéon de
directivos docentes que tampoco cupieron en el re-
gazo de la madre comiin que los amamantd cuando
estuvieron en la mala. Uno de ustedes asegurd que el
profesional es el graduado en los entes académicos
del *‘sistema’; otro de ustedes asegura que tales
entes son los que tienen a la educacion patas arriba.

En doctores tenemos un pesado porcentaje de

carga al por mayor. Pero no en didactica contra el
analfabetismo (“‘ya acostumbrados a vivir con é1),
contra la desercion escolar, contra la drogadiccion,
contra las zonas antisociales juveniles, contra el rela-
jamiento moral, contra el rechazo social al maestro,
no hay “profesionales’ que valgan. Esta figura so-
ciopedagdgica no se puede tasar en términos conta-
bles, ni se puede ubicar en un temario para esos
frivolos y “‘actualizados” cursos para ascenso y pro-
fesionalizacién, porque resultaremos montados en
un tigre: no nos podremos bajar de él porque nos
tragara con teorias, titulos y todo. Subiremos, subi-
remos a tanta altura que sentiremos: o frio y per.za
intelectual, o el calor de las alas de Icaro; llegaremos
a un volcan o a un paramo; porque ese es el dilema
de las alturas. Ojala nos acordemos, all4 arriba, que
del suelo partimos, para no caer en la desilusiéon que
Garcia Méarquez presenta tan graficamente como
“la exquisita mierda de la gloria”.

Propongo, desde mi humilde escuelita, el analisis
real de la educacion “‘profesionalizada™ que han
metido desde Bogot4, selva adentro, a la Amazonia
o el Llano, por ejemplo. Antes de que por decreto,
obliguen a la didactica ldgica a cambiar de cerebro,
de color, de indole étnica, y hasta de dejo coloquial,
a los desconocidos nifios de la Colombia marginada.
Aunque ya es una afrenta social (y de “grado’’) para
un profesor de primaria ubicarlo en una escuela
rural. Porque el “profesional™ es para cosas tan
menudas.

No subamos y subamos tan ripido a las licencia-
turas del Olimpo docente, pues todavia hay millones
de nifios de carne y hueso (no de los audiovisuales),
con los pies en la tierra, que no saben leer y escribir y
que estdn esperando a unos maestros de carne y
hueso (no las abstracciones del pais de las hadas) que
les sepan ensefiar.

Lo anterior no significa que no aspiremos a ser
académicamente solventes. Lo que no tiene signifi-
cado es un doctor en pedagogia que “no sepa nada”.
Dentro de pocos afios se tendra que pelear otro
estatuto docente para obligar a los miles nuevos
doctores a dar sus luces a los nifios de primaria
(donde no cabra uno mas, para mayor problema).
Saturacién, en términos “‘profesionales”. Simulti-
neamente, ird creciendo la audiencia de analfabetos.

Arreglen la carga a esa mula, desde ahora, compa-
dres, porque se hace tarde y el camino es culebrero.

JOSEPH BAXTER
Codigo del FER 13250
C. C. 2423.092, Cali

.
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El papel del Estado
en la educacion

y los planes
de estudio

ABEL RODRIGUEZ CESPEDES*

En FECODE defendemos por
principio la educacién publica por-
que consideramos que en las condi-
ciones de la sociedad contemporanea
y dada la situacion econémica y so-
cial de nuestro pais, la educacion es
una funcion social que s6lo puede ser
asumida y garantizada por el Estado,
como administrador que es de los
bienes comunes de los asociados y
garante que debe ser de la unidad
nacional y de los derechos de los ciu-
dadanos.

La educacion pablica:
Una necesidad social

La necesidad de una educacion pu-
blica y no privada estd determinada
por diversas razones de orden social y
cultural, enteramente validas para
nuestra realidad. En primer lugar, es
una condicion indispensable para lo-
grar la democratizacién de la educa-
cion. Nadie niega hoy dia que uno de
los factores de desigualdad social
existente en nuestra sociedad se en-
cuentra en el cardcter elitista y discri-
minatorio de nuestra educacion. Tal
discriminacion educativa es produci-
da principalmente por el sistema de
educacion privada, que solo admite
en su seno a quienes tienen dinero
para pagarla. La democratizacién de
la educacién, pasa, entonces, por la
eliminacion de ese sistema.

La administracion y financiamien-
to de la educacién por parte del Esta-

do, permite, por otra parte, centrali-
zar y distribuir de manera mas
racional y equitativa la parte del in-
greso que la sociedad destina para la
educacion, y asimismo, seleccionar
en forma mas democratica la parte de
la poblacion que habra de dedicarse a
impartir y recibir educacién, una vez
cumplido el ciclo basico obligatorio.
Es, ademas, una manera de prever que
la educaciéon cumpla las funciones so-
ciales publicas que le son propias y se
corresponda con las necesidades del
pais y su poblacion. En cuarto lugar,
hace posible que el pais se dote de un
sistema educativo inico y de un pro-
yecto educativo nacional, definitorio
de los rumbos inmediatos y mediatos
de la educacion. Por tltimo, sefiale-
mos que los mismos costos tan eleva-
dos que hoy demanda el proceso de
socializacion de los conocimientos
cientificos y tecnologicos, es otra ra-
zon en favor del deber ser publico
estatal de la educacion.

En las condiciones actuales del de-
sarrollo de la humanidad, la educa-
¢ién no sélo es un derecho sino una
necesidad fundamental de todos los
ciudadanos. Tal es su importancia

* Presidente de la Federacion Colombiana
de Educadores, FECODE.

Las ideas centrales contenidas en el presente
articulo fueron expuestas por el autor en el
Encuentro Regional de Bogota y Cundina-
marca “Para dénde vamos en Educacion™.



para el progreso de un pueblo, que su
grado de desarrollo se mide por el
mayor o menor porcentaje que de su
ingreso y de su poblacién dedique a la
actividad educativa. Una sociedad
para que sea realmente democratica y
pueda asegurarse su desarrollo eco-
némico y social, necesita garantizarle
a todos sus miembros, en igualdad de
oportunidades, la posibilidad de ac-
ceder al conocimiento necesario para
participar en el trabajo 1til y en la
comprension y solucién de los pro-
blemas de esa misma sociedad. Esta
tarea es imposible que la pueda cum-
plir la familia o cualquier otra institu-
ciéon social; tampoco la podemos
cumplir los educadores en forma par-
ticular.

Mas no por esta razén, el indivi-
duo, la familia y las instituciones so-
ciales privadas en general, pierden su
caricter de agentes o actores princi-
pales de la educacién. El hecho de
que el Estado asuma la funcién de
prestar “‘el servicio educativo™, no
significa que sus representantes y en
particular el gobierno, puedan arro-
garse el derecho de convertir la edu-
caci6n piblica en una educacién ofi-
cial y menos de sustituir en su papel a
quienes son los actores directos ¢ in-
mediatos de la educacion.

En Colombia ocurre que, aunque
se repica constantemente acerca de la
importancia de que el alumno, la fa-
milia, el maestro yla comunidad sean
agentes activos del proceso educati-

vo, éstos muy pocas o nulas oportu-
nidades tienen de participar en la de-
finicién del qué se ensefia y para qué
se ensefia. El autoritarismo estatal no
ha permitido definir los alcances y
limites que en la accién educativa tie-
ne cada uno de los actores que enella
intervienen.

En virtud de la norma constitucio-
nal que le otorga al Estado “la supre-
ma inspeccidn y vigilancia de los ins-
titutos docentes publicos y privados™
y al Presidente de la Repiiblica la fa-
cultad de “reglamentar, dirigir e ins-
peccionar la instruccion publica na-
cional”, el gobierno ha venido
asumiendo funciones que no le perte-
necen en el proceso educativo y eva-
diendo las que realmente le corres-
ponden.

Intervencionismo desbordado

Ninguna disposicién constitucio-
nal o legal le asigna expresamente al
Ejecutivo la funcién de fijar los pro-
gramas de estudio y determinar la
estructura del sistema educativo na-
cional. Sin embargo, arbitrariamente
y sin mediar ninguna consulia, el go-
bierno ha venido atribuyéndose esta
funcién, propia de los estamentos so-
ciales que intervienen en el proceso
educativo. Hasta bien avanzado el
presente siglo y no obstante que des-
de 1886 la Constitucién le otorgd al
Presidente la facultad de “reglamen-
tar, dirigir e inspeccionar la instruc-
cién publica nacional”, la estructura-
cién del sistema educativo era tarea
del Congreso Nacional. Cuando el
gobierno hacia uso de la facultad re-
glamentaria, acudia previamente a
mecanismos de consulta como el
Congreso Pedagbgico, los Centros de
Estudios Pedagdgicos, etc.

En sentido contrario, encontra-
mos, por ejemplo, que la obligatorie-
dad de la educaciéon primaria rige en
Colombia desde hace varios lustros.
A pesar de eilo, el gobierno no ha
tomado ninguna medida para asegu-
rar que este mandato legal se cumpla.
Otro tanto ocurre con la nacionaliza-
cién de la ensefianza primaria y se-
cundaria, ordenada por la Ley 43 de
1975, Los departamentos y munici-
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El intervencionismo indebido del Estado en
la Educacion se acrecentd con el Frente
Nacional,

pios contintian sosteniendo planteles
y pagando maestros, en razén de que
el gobierno nacional no acata dicha
disposicion.

El intervencionismo indebido del
Estado en la educacion se ha intensi-
ficado a partir de la vigencia del
Frente Nacional, como consecuencia
del abandono del debate piblico so-
bre los fines y objetivos de la educa-
cién y a la par con el proceso de
crecimiento de la cobertura escolar.
La apropiacion por parte del gobier-
no de las decisiones fundamentales
de la actividad educativa, ha termina-
do por convertir la educacién en un
problema puramente administrativo
y fiscal, subordinado a situaciones y
politicas de orden coyuntural. No so-
lamente los agentes directos de la ac-
cién educativa han sido desplazados
de sus funciones principales; la mis-
ma educacion ha sido progresiva-
mente despojada de su caracter cultu-
ral y de su funcién social publica,
para convertirla en un “servicio pu-
blico” cuya calidad se mide y se valo-
ra unicamente en funcion de la inver-
sion realizada, el rendimiento
obtenido y el “ntimero de usuarios™
beneficiados.

La Constitucién Nacional garanti-
za la libertad de ensefianza, pero esa
libertad en su connotacién esencial
no existe. Existe libertad para que los
particulares puedan fundar ysostener

planteles, es decir, para cubrir las de-
ficiencias del Estado, pero no existe
libertad de ensefiar, porque la ense-
fianza se encuentra bajo control del
Estado. Otra cosa es que su ineficacia
administrativa no le permita imponer
su voluntad y porque ademads, el pro-
ceso del conocimiento opera y se de-
sarrolla independientemente del con-
trol politico mas afinado. Aqui
solamente los controles sociales sur-
ten algin efecto retardador.

Si repasamos las normas orgénicas
de nuestro sistema educativo, sector
publico y sector privado, las que fijan
los planes y programas de estudio,
encontramos que los actores directos
de la educacién han perdido practica-
mente toda capacidad decisoria. El
Ministerio de Educacién y sus insti-
tutos anexos la han absorbido. De
acuerdo con los Decretos 088 de
1976, “Por el cual se reestructura el
sistema educativo y se reorganiza el
Ministerio de Educaciéon™; 1419 de
1978, “Por la cual se sefialan las nor-
mas y orientaciones bésicas para la
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administracion curricular en los nive-
les de educaciéon pre-escolar, béasica
(primaria y secundaria), media voca-
cional e intermedia profesional”; 80
de 1980, “Por el cual se organizael sis-
tema de educacion post-secundaria’;
1002 de 1984, ““Por ¢l cual se estable-
ce el plan de estudios para la educa-
cién Pre-escolar, Basica (primaria y
secundaria) y Media Vocacional de la
Educacién Formal Colombiana’ y
disposiciones que los reglamentan, el
Ministerio de Educacién, en nombre
del Estado, ha pasado de ser el direc-
tor e inspector de la educacién publi-
ca nacional, a convertirse en la tinica
instancia de poder en donde se decide
omnimodamente todo el quehacer
del proceso educativo. Para la educa-
cién superior, esta tarea la cumple el
Ministerio a través del todopoderoso
Instituto Colombiano para el Fo-
mento de la Educacion Superior (IC-
FES).

Rescatar la educacién

‘para la comunidad

Ninguna de las disposiciones cita-
das, que conforman una completa re-
forma de la educacion nacional, fue
objeto de consulta o consenso social,
Tampoco consagran mecanismo al-
guno de participacién de la comuni-
dad en la gestién de la educacion; por
el contrario, los que figuraban en el
papel fueron eliminados, como es el
caso de la Junta Asesora Nacional de



Educacién creada por el Decreto
3157 de 1968.

Las mismas corporaciones publi-
cas producto de eleccién popular, co-
mo el Congreso Nacional, las Asam-
bleas Departamentales, y los Con-
cejos Municipales, han sido relega-
dos de los procesos de decisién de
nuestra educacién. Cuando por man-
dato constitucional deben intervenir,
delegan en el Ejecutivo, a través de
facultades extraordinarias, sus men-
guadas atribuciones.

Contrario a lo que suele afirmarse,
como resultado del fendémeno descri-
to, nuestra educacidn se ha despoliti-
zado. Ha dejado de ser objeto de la
confrontacién democratica amplia y
abierta. Cuestion diferente es que su
prestacién en el sector publico se ha-
ya convertido en un fortin de la poli-
tiqueria y los gamonales y que algu-
nos pocos maestros extremistas tanto
de derecha como de izquierda y tanto
del sector publico como del privado,
la utilicen como instrumento para
hacer proselitismo abierto y desca-
rado.

Para superar la situacién plantea-
da y lograr una verdadera democrati-
zacioén de la toma de decisiones en el
proceso educativo, se requiere de una
radical reforma institucional y de un

cambio profundo de mentalidad de
los diferentes estamentos sociales que
deben intervenir en la actividad edu-
cativa del pais, sobre su papel en di-
cha actividad. La reforma debe co-
menzar por limitar las funciones del
Estado a aquellas que le son propias:
garantizarle a todos los colombia-
nos una educacién bésica que les per-
mita participar iitilmente en el traba-
jo y en la vida puiblica nacional, y de
ahi en adelante, atender las necesida-
des educativas que demande el pais
para su progreso y bienestar (finan-
ciamiento y administracién); que la
educacién impartida contribuya a
fortalecer la unidad v la identidad
nacional, a desarrollar la cultura na-
cional y a formar un hombre intelec-
tual, ética y fisicamente apto para
participar en las transformaciones
sociales (inspeccién y vigilancia). Al
delimitar las funciones del Estado, se
deben precisar con exactitud las atri-
buciones del gobierno y las de las
corporaciones representativas. Node
otra forma es posible acabar con el
autoritarismo que gobierna nuestra
educacidn.

Es preciso, paralelamente, recupe-
rar para la comunidad el derecho a
participar decisoriamente en la defi-
nicién de los asuntos fundamentales
de la actividad educativa; lo cual sélo

es posible a través de sus instituciones
sociales representativas, como los
partidos politicos, las asociaciones
gremiales y civicas y las organizacio-
nes de padres de familia.

Para que los alumnos dejen de ser
agentes pasivos del proceso educati-
vo, ademds de las acciones pedagdogi-
cas, es necesario crearles mecanismos
de participacién directa en la gestion
escolar. Para ello, es indispensable
comenzar por garantizarles el dere-
cho a organizarse en forma indepen-
diente y auténoma de las autoridades
educativas.

Sobre el rescate de la autonomia
que debe tener el maestro para pensar
y decidir su trabajo pedagodgico, asi
como el derecho a participar a través
de sus organizaciones sindicales y
profesionales en lasdecisiones educa-
tivas, el Movimiento Pedagédgico ha-
bra de dar cuenta de este propdsito.

Resulta evidente, entonces, que la
defensa de la educacién piblica no
puede limitarse inicamente a luchar
para que el Estado asuma la financia-
cién y administracién total de la edu-
cacién nacional. Implica,igualmente,
recuperar para los educadores, estu-
diantes y comunidad educativaen ge-
neral, su condicidn de actores princi-
pales del proceso educativo.l
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JORGE CHARUM, LUZ MARINA CAYCEDO, CARLOS FEDERICI

En diciembre de 1981 se celebrd en Bogotd el Primer
Simposio Nacional sobre la enseiianza de las ciencias cuyo
propdsito era someter al examen de investigadores y univer-
sidades los Programas Experimentales elaborados por el
Ministerio de Educacion para la ensefianza de las matemdti-
cas y de las ciencias naturales. Las recomendaciones mds
sustanciales del Simposio fueron ignoradas: no se suspendio
la aplicacién masiva en el Distrito y no se puso enmarcha un
proceso democrdtico de reforma que debia empezar con una
amplia consulta seguida de la elaboracion de una fundamen-
tacion filosdfica y pedagdgica que deberia someterse luego
a un debate publico con plena participacion de la comunidad
y de las instituciones académicas.

Con autorizacion de la Revista Notas de Matemdticas de
la Universidad Nacional, se reproduce a continuacion una
parte de la ponencia presentada a ese Simposio por el grupo
de investigacidn de dicha Universidad coordinado por el Dr.,
Carlos Federici. La parte que se publica, dividida en dos
articulos, examina los marcos tedricos y los programas de
matemdticas y de ciencias naturales.

El grupo de programadores del M.E.N. y suasesor, el Dr.
Carlos Eduardo Vasco, tuvieron en cuenta —en una versién

posterior de los programas de matemdticas— algunas de las
criticas especificamente dirigidas a esos programas tanto en
esta ponencia como en otras dos provenientes de los Depar-
tamentos de Matemdticas de la Universidad Nacional y
Universidad de los Andes (ponencias publicadas en los nii-
meros 13 y 14 de Notas de Matemdtica). Las nuevas versio-
nes de los programas tomaron en consideracion mds las
criticas de detalle que las de conjunto. Posteriormente, los
profesores Myriam Acevedo de Manrigue, Mary Falk de
Losada Gilma Rodriguez de Villamarin y Alberto Campos,
del Departamento de Matemdticas de la Universidad Nacio-
nal realizaron un minuciosos examen de la nueva version.
EDUCACION Y CULTURA, considerando que un andlisis
de detalle como ese contribuye a explicitar el conjunto de
decisiones que estdn detrds de las instrucciones consignadas
en los programas, publicard dicho informe en el préximo
nimero de la revista.®

* Este trabajo se inscribe dentro de las actividades del grupo de investi-
gacibn sobre el problema de la formacién de una actitud cientifica en
primaria, dirigido por el Dr. Carlo Federici, Universidad Nacional,
Bogotd, noviembre de 1981.



El marco teodrico

Debemos, en un comienzo, subrayar las virtudes de este
marco tedrico que, si no estuviera fundamentando una
reforma de la magnitud de la que se pretende hacer (una
reforma que pretende determinar en su detalle la labor
futura de centenares de miles de maestros y de millones de
nifios colombianos), constituirfa una propuesta intere-
sante para ser debatida en el &mbito cultural del pais,
divulgada, conocida y apropiada por los educadores, y
que podria servir para fundamentar eventualmente una
experimentacion a pequefia escala.

Este “marco tedrico” aparece como resultado de serios
estudios y reflexiones y deben reconocérsele las siguientes
virtudes:

— Una clara voluntad de ser consecuente con las fina-
lidades expresadas a nivel de lo que hemos llamado “con-
sideraciones generales”,

— Un claro esfuerzo de coherencia interna (lo mismo
no podria decirse del marco tedrico de ciencias naturales).

— Una concepcion de la educacién relativamente ela-
borada a la que intenta dar una fundamentacion tedrica,
tanto en lo que se refiere a la eleccion de contenidos, como
en lo concerniente a metodologia.

— El reconocimiento del caracter activo de los proce-
sos de conocimiento y el intento de asimilar algunos
elementos de la llamada “escuela activa”.

En lo que sigue abordamos los aspectos problemaéticos
del marco tedrico y en particular aquellos que mas inten-
samente se¢ ponen de manifiesto en los propios progra-
mas.

El enfoque de “‘sistemas™ como principio
unificador de contenidos

Aunque en la presentacion de los programas, se parte
del reconocimiento importante de que: ““Enla actualidad,
después de haber experimentado la llamada ‘matematica
moderna’, no s6lo no se han obtenido los frutos espera-

dos, sino que las habilidades para el calculo mental y ma-

nejo de simbolos han disminuido notoriamente...”” [1.
p. 9]* no se hace ningiin analisis de ese fracaso y en cam-
bio con base en un argumento realista (los multiples desti-
nos laborales posibles del nifio que asiste a la escuela
publica), se concluye que el programa debe “Incluir temas
tanto de la ‘Matematica Tradicional’ como de la ‘Mate-
matica Moderna’ . [2, p. 5].

A esta superposicién de perspectivas (que deberia fun-
damentarse mas), se afiade “la dispersion obligada de los
variados contenidos provenientes de las diferentes ramas

* Esta cita y todas las que hacen relacion a los programas de la Reforma
Curricular NO corresponde a los libros *‘rojo, verde o amarillo”.
Corresponden a los documentos citados en la bibliografia que se
encuentra al final del articulo Las ciencias naturales en la Reforma
Curricular que se publica en esta misma revista en la pagina 16. El
primer nimero indica el Documento y el segundo la pigina, [2, p. 5]
(Nota del Editor).

de la Matematica” (ibid), amenazando con convertir en
caos el conjunto de contenidos elegidos. La defensa con-
tra ese caos va a ser, pretendidamente, el concepto de
sistema:

“Es necesario, pues, precisar un enfoque unificante que
permita abarcar la multiplicidad de contenidos sin caeren
la dispersién incoherente” (ibid).

Este enfoque se establece:

“...alrededor de un concepto clave mas amplio que el de
conjunto, que es el concepto de sistema.

El concepto de sistema tiene la ventaja de no ser exclusi-
vo de la Matematica, ya que es empleado en una u otra
forma en todas las ciencias. Cada ciencia se ocupa de
sistemas especiales, y por consiguiente debe establecer
reglas especificas para interpretarlos y para manejarlos, y
debe garantizar ademds una utilizacién adecuada del
Lenguaje de los Sistemas y de la Teoria General de Siste-
mas” (ibid).

Ya en este parrafo se expresa, con toda intensidad, un
problema central que afecta el Marco Tedrico en Mate-
maticas: el empleo de una misma palabra, inclusive con
connotaciones analdgicas, no garantiza la identidad con-
ceptual. Hay que prevenirse, en declaraciones tan genera-
les como la anterior, contra lo que Bachelard denomina el
“obstaculo verbal”.

Guardando las debidas proporciones, la palabra “siste-
ma’” podria estar amenazando en convertirse en una me-
tafora tan universal, tan general, y por lo mismo tan
seductora como lo fuera la de la “esponja’ en el siglo
XVIII [17, p. 87-98]. Se habla del concepto de Sistema, y
del Lenguaje de los Sistemas y de la Teologia general de
Sistemas, cuando el propio Bertalanffy, pionero en estas
4reas sefiala en 1972 [18, p. 137-155] la imposibilidad de
precisar una definicién de “‘sistema’” en general y subraya
la diversidad de trabajos y proyectos que caben bajo
rotulos como “Lenguaje de los Sistemas™ o “Teoria Ge-
neral de Sistemas™.

Segfin el marco tedrico que venimos discutiendo: “Sis-
tema es un conjunto de objetos con sus relaciones y opera-
ciones”.

Esta podria ser tal vez una modesta definiciéon conven-
cional con evidentes posibilidades de empleo legitimo en
las matemadticas. Pero, renglén seguido, se llega a afirmar
que:

“Con base en esta definicion pueden identificarse yana-
lizarse sistemas en diversos campos de la actividad cien-
tifica, econémica, politica, etc.” [2, p. 7].

Cabe preguntarse jcudl seria la diferencia, entonces,
entre los sistemas propios de la matematica y los de las
otras ciencias? De nuevo nos parece que actiia el obstacu-
lo verbal: con asombrosa facilidad se ligan nociones del
lenguaje comin (“relacién”, “operacién”) con conceptos
matematicos homonimos, ellos sirigurosos y precisos. Lo
importante es, sobre todo desde un punto de vista peda-
gogico, lo que distingue al concepto matemético de la
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nocién comiin; es el comienzo de un uso regulado caracte-
ristico del campo de la matemética.

¢(Vale la pena violentar también el sentido que le da el
lenguaje comiin a la palabra “objeto” para establecer una
nocién vaga que de todos modos arrastrard luego las
connotaciones fisicas que le otorga el sentido comtin?
Atlin mds grave seria el olvido de las diferencias claves
entre parte de un objeto y elemento de un conjunto o de
una clase légica (y de los diferentes sentidos correlativos
de “pertenencia”), que resultaria de la extensién inmedia-
ta de la definicion a otros campos cientificos, olvido que
s6lo un atomismo forzado, que convirtiera a las partesen
subconjuntos, podria formalmente remediar*. Afirmar,
por ejemplo, que la frente es una de las partes que “contie-
ne” el cuerpo (como dice la “ronda del cuerpo humano”
divulgada ya a nivel distrital) es un atentado contra el
lenguaje y el conocimiento que posiblemente se ha hecho
en aras de una integracién fundamentada en aquella defi-
nicién.

En cuanto a las virtudes unificadoras del curriculo,
atribuidas a la noci6n de sistema entendido como *‘con-
junto de objetos con sus relaciones y operaciones”, debe-
mos sefialar que éste es un principio formal y muy general,
que podriamos llamar metalégico o metamatematico,
que probablemente es demasiado abstracto y rigido para
convertirse en guia estructural de la ensefianza de las
matematicas a cualquier nivel, y sobre-todo a nivel prima-
rio. La prueba es que los propios programas no recurren,
afortunadamente, ni en la exposicién de los contenidos, ni
en las explicaciones que anteceden a algunas actividades,
a esa formalizacién,

El potencial practico de nuestra nocién de sistema,
potencial ordenador, que hubiera podido servir para no
abandonar un sistema hasta tanto no se hubiera trabaja-
do con alguna asiduidad, no ha sido aprovechado. En
otras palabras, nos parece que el empleo de la nocién de
sistema no salva a los programas de caer en cierta “dlsper-
sién incoherente” debida a la “multiplicidad de conteni-
dos™ y a la equivoca voluntad de intercalar “nociones” de
l6gica, conjuntos, topologia y probabilidad.

Por otra parte, aparece en los programas una extrafia
consonancia: el “‘enfoque de sistemas’* resulta ser al mis-
mo tiempo el enfoque administrativo-formal que adopta
la reforma. Al aparecer en el marco te6rico, con cariz de
cientificidad, rinde un nada despreciable servicio de legiti-
macion. Estas connotaciones ideol6gicas del lenguaje de
los sistemas han sido ya sefialadas con fuerza en el &mbito
de los Estados Unidos:

“Como la ecologia, la teoria de sistemas encarna una
nueva visién de la unidad. Pero mientras que la ecologia
se basa en la metafora del organismo y tiene antecedentes
romanticos, la teoria de sistema apela a una metafora

* Sobre los miltiples sentidos de pertenencia véanse también las distin-
ciones de Piaget [19, p. 15-24].

mecanicista més afin a la conciencia tecnocratica (...). Si
la ecologia tiene un fuerte matiz populista, la teoria de
sistemas estd imbuida de un elitismo maés fuerte, pues es
‘la ideologia «natural» de los planificadores y centraliza-
dores burocraticos...’ (Robert Lilienfeld, The Rise of
Systems Theory, Nueva York, 1978, p. 263)” [20]

Metodologia: Piaget y los sistemas

Apoyarse en Piaget posiblemente se justifica desde el
punto de vista de la psicologia, pero debe procederse con
prudencia. La educacién nacional todavia no se ha re-
puesto de los efectos de las mismas pretensiones hegemé-
nicas de otra corriente de la psicologia, el behaviorismo.
Desde muchos puntos de vista, parecemos desprovistos
de tradiciones culturales y de capacidad y confianza en
nuestro juicio frente a las modas psicolégicas. Vivimos
con sincera intensidad violentos vaivenes practicos, efec-



to a veces de vaivenes que en otros paises desbordan
apenas el &mbito académico.

Cabe sefialar, en este sentido, el tono excesivamente
seguro, casi dogmdtico, con el que se presenta la resefia de
la Psicologia Evolutiva de Piaget en los programas. En el
texto que ha servido de base a esta resefia, el propio
Flavell subraya el caricter problemético de la nocién de
“etapa” y del esquema de las etapas [22, p. 465-6], y,
reconociendo sus limitaciones, intenta precisar el espacio
en el que su uso puede justificarse. Esta tendencia a
absolutizar resultados cientificos dogmatizados, puede
comprenderse como cientificismo. ;O es que se considera
necesario el tono dogmatico para nuestros maestros?
(Contrasta la forma propuesta de educar al alumno y la
forma en que se pretende educar al educador).

En particular la opcién investigativa de Piaget de tratar
de desvincular parcialmente el desarrollo del conocimien-
to del desarrollo del lenguaje, y valorizar la actividad con-
creta manipulatoria y sus representaciones [19, p. 9-29],
tuvo una indudable importancia, pero puede tener los
mas nefastos efectos si después de afirmar que “mediante
la actividad concreta y la manipulacién de los objetos el
nifio va progresando en su desarrollo intelectual” [2, p.
18] se descuida el lenguaje y la relacién de esa practica con
el lenguaje. (Recuérdese cuidn fuertemente esta vinculada
al lenguaje la simbolizaci6n, la imaginacién y la efectivi-
dad). El lenguaje es decisivo, aun en la formacién de
futuros matemadticos.

Evidentemente, el reconocimiento por parte del maes-
tro de caracteristicas especiales del pensamiento de los
nifios, y la idea de que es necesario *‘trabajar a su nivel”,
pueden ser elementos valiosos mientras no se asocien a
una sobrevaloracion y fetichizacién de las “‘cuatro eta-
pas”, mientras no se imponga la manipulacién como
estrategia dominante para la “etapa de operaciones con-
cretas” (que cubriria toda la educacién basica), y mien-
tras no se reduzca el “aprender haciendo” a ejecutar
actividades disefiadas por otros.

El énfasis en las actividades “concretas’ est4 asociado
aqui al mito del “redescubrimiento’’; las estructuras ma-
temdticas estan en las cosas, o en las operaciones sobre
ellas, y basta con manipularlas para redescubrirlas'. Ex-
trafio realismo éste, en el que “El nifio se encuentra
siempre con sistemas”, realismo que naturaliza nociones
duramente ganadas en la historia, nociones ganadas con-
1ralas evidencias inmediatas, nociones construidas, depu-
radas, abstractas.

Por otra parte, el mismo marco tedrico, en su resumen
de la psicologia evolutiva, afirma que:

“S6lo mas tarde, hacia los doce o catorce afios, se
independiza el nifio de las colecciones figurales y no figu-
rales y maneja un sistema con inclusiones, uniones e
intersecciones. Asi llega al concepto abstracto de conjun-
to y al de los sistemas formados por ellos con sus opera-
ciones y relaciones” [2, p. 22].

No se ve entonces ningtin fundamento para la ensefian-
za (y menos para una ensefianza con pretensiones realis-
tas) de nociones como ‘““conjunto”, “elemento”, “reu-
nién”, ete., desde primero de primaria. Esto constituye
por lo menos a primera vista, una grave inconsistencia en
los programas.

Ldgica y Lenguaje. Consideraremos algunos proble-
mas de la ensefianza de “nociones” de légica propuesta
por los programas:

“Enla columna de Légica, por ejemplo, se propone que
en primero trabajen con las conectivas 'y’ , ‘o’, pero
teniendo en cuenta el lenguaje con que se le habla al nifio y
las actividades que debe realizar; para segundo se propo-
ne que trabajen con otras expresiones que los nifios em-
plean frecuentemente (aunque no saben que se llaman
cugntificadores ni hace falta decirselo), y que se les oriente
para que vayan progresando hasta que en cuarto y quinto
adquieran conocimientos mas especificos sobre el lengua-
je logico™ [2, p. 11],

Un objetivo especifico en' segundo afio es “Utilizar
expresiones del lenguaje comun, en las cuales se incluyan
los cuantificadores todos y algunos”. En el curso de la
actividad propuesta “El maestro sefialard cémo al usar
expresiones que incluyan palabras como todos y algunos
se hace referencia a la cantidad de elementos que cumplen
una condicién, sin recurrir a conteo™ [3, p. 46-7]. La
misma idea se reitera en los tres siguientes afios. Después
de utilizar frases de la vida cotidiana con expresiones
como “todos”, “para todos”, “cada uno”, “todo”’, “‘al-
gin” y *“algunos”, se indica que estas *“...tienen la
caracteristica de sefialar cudntos individuos realizan
una accién o cumplen una condicién, sin decir el nimero
exacto de ellos. Por eso dichas expresiones se llaman
cuantificadores” [5, U.L, p. 24].

Es obvio que “cuantificador” y *“cuantos” estan etimo-
16gicamente ligados; pero concluir de ellos que un cuanti-
ficador indica cudntos, aunque sea en “alguna forma” (en
este sentido ““pocos” y “muchos” lo serfan con mayor
propiedad), soslaya todo el problema de la cuantifica-
cion.

El lenguaje comiin, por oposicién a la voluntad misma
de univocidad de la logica, es esencialmente polisémico:
las palabras suelen tener multiples sentidos y multiples
connotaciones. Es el contexto y la situacién concreta,
incluyendo los interlocutores concretos, lo que puede
determinar para esa situacion, uno de los muchos sentidos
posibles. En particular, el “algunos” del lenguaje comtn
posee diversos sentidos y connotaciones: la de pocos (en
sentido absoluto o relativo)?, la de no todos y 1a de por lo

1. Para una critica de lo que Stella Baruk llama “mito del hacer”, véase
su texto [21].

2. Los propios programas ilustran involuntariamente este sentido, por
ejemplo en la frase: ‘Entre quienes no desean el cambio puede haber
algunos que tienen alguna razén pero también puede haber muchos
realmente equivocados™ [4, p. 3].
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menos unos. Por otra parte siempre connota pluralidad, y
por lo tanto difiere netamente de “algin”>.

El desconocimiento de las rupturas entre légica y len-
guaje comun puede tener su origen en difundidos textos
de logica que trabajan la l6gica proposicional con expre-
siones del lenguaje natural, en vez de delimitar con clari-
dad el espacio propio de un ““juego lingiiistico™ que tiene
sus propias reglas,

Los lenguajes naturales si tienen estructura, pero ésta es
tan compleja que existen diversas escuelas de lingliistica y
de filosofia analitica del lenguaje que, aunque nacieron
con las mismas pretensiones logistas aqui criticadas,
debieron muy pronto reconocer diferencias fundamenta-
les entre los lenguajes naturales y los lenguajes formales.

Del mismo modo se puedesnostrar coémo las conjuncio-
nes “‘y”’y ““0” del lenguaje comiin no son las conectivas 16~
gicas, Vy V. La “y” suele tener connotaciones tempora-
les *““;Ponte contra la pared y cuenta hasta cinco!”., noes
lo mismo que ‘““;jCuenta hasta cinco y ponte contra la
pared!”, y en cada caso no basta con realizar las dos
actividades en cualquier orden para “quedar bien” [2, p.
91]*. Ni el méas prolongado y subrealista juego de la
madre y sus tres hijos [5, U.L, p. 10] puede darleal “0” de
“les compro zapatos o les compro camisas” el sentido
inclusivo que pretende darles (este sentido inclusivo se
establece tan forzadamente que, luego, para poder dife-
renciar de él el “o0” exclusivo, es necesario acudir a propo-
siciones que se excluyen fdcticamente: *‘es de dia o es de
noche”, lo que anula la diferencia /égica). Ni se hace
l6gica, ni se respeta el lenguaje. El *‘0” corriente denota
comunmente alternativa. Precisamente por ello se llama
conjuncién disyunta (para asegurar la inclusividad se
recurre a veces a la expresién “y/0”).

La complejidad de las relaciones entre l6gica, lenguaje
y razonamiento comun ha sido también objeto de estudio
por parte de la psicologia (Piaget, Del Val y otros).

Conocer y dominar el lenguaje (hablar y escribir con
una sintaxis adecuada) es, a nuestro parecer, la mejor
preparacién para el futuro aprendizaje de la logica®. Sia
toda costa se quiere hacer una ensefianza precoz de nocio-
nes de 16gica y de conjuntos, se debe delimitar el espacio
de esa ensefianza como el espacio propio de un juego
lingiiistico especifico, con sus usos y sus reglas peculiares
(para que el nifio sepa en qué universo —o sistema, si se
quiere— de lenguaje habla o escribe).

Matematicas y vida cotidiana

En el marco tedrico se asume que:

“La soluciéon y formulacién de problemas concretos
ubican al estudiante en su realidad, lo obligan a ser creati-
vo, ingenioso y lo preparan para afrontar otros proble-
mas que se le presenten en la vida” [2, p. 33] (cursiva
nuestra).

3. Del “algunos” del lenguaje natural al “algunos™ existencial de la

légica contemporinea hay ademés un laborioso camino tanto histé-
rico como ontogenético.

4, Tal vez cabria aqui, aunque no *‘quede bien”, expresar alglin escri-
pulo respecto a las resonancias morales del juego: de lo que se trataen
¢l es de captar con precisién qué es lo que se debe y qué es lo que
“hasta hacer para queda bien”. ;No contribuye esto colateralmente a
formar toda una perspectiva frente a la accion? ;O acaso se trata de
una voluntad de los programas de ponerse a tono con cierta morali-
dad?

5. Bastaria una formacidn que simplemente evitara una redaccion co-
mo la siguiente: “En las propiedades o en la organizacién de los
sistemas, algunos cambios pueden ser de manera notoria observa-
bles inmediatamente, y se realizan generalmente en periodos cortos
de tiempo, por ejemplo, ciertas reacciones quimicas; otros, son casi
imperceptibles, perose puede comprobarel cambio empleando técni-
cas, métodos y procedimientos capaces de demostrar las diferencias
entre los estados inicial y final o actual, por ejemplo, la dilatacién
térmica; y, hay otros sistemas que cambian tan lentamente y por
consiguiente se efectiian durante largos periodos de tiempo, como
ocurre en algunos cambios geoldgicos o en la evolucion de las espe-
cies, etc.” [7a., p. 9].



Veamos a este respecto un ejemplo tipico tomado del
programa de segundo grado. El objetivo es ‘‘Utilizar la
sustraccion para resolver situaciones concretas’”:

““Ahora el maestro presentara a los niflos una situacion
que requiera el uso de la sustraccidn para que entre todos
la resuelvan. Por ejemplo: un agricultor tiene una parcela
con 89 hoyos para sembrar en cada hoyo una semilla. Si
solo tiene 57 semillas jcudntos hoyos quedan sin
sembrar?”. [3, p. 94] (cursiva nuestra).

La situacién planteada a nuestro parecer no requiere,
no exige la sustraccién; la pregunta tal vez si, pero ;“‘re-
quiere” la situacion esa pregunta? Es claro que no: ate-
niéndonos a las formas actuales de la vida cotidiana es, en
primer lugar, muy improbable que un agricultor haya
contado sus 89 hoyos y sus 57 semillas; en segundo lugar,
la situacion sugiere desenlaces mas “‘naturales™ que el de
la sustraccién. Podriamos conjeturar algunos: “no le al-
canzaron”, “‘va a traer mas’’, o “‘de un vistazo, estima
aproximadamente cudntas semillas faltan™, o “‘siembra las
que tiene y cuenta directamente los hoyos sin sembrar”.
Ademas la cantidad de semilla no suele medirse contando
unidades, ni el precio de las semillas corrientes justifica
esa precision en el calculo. Pero alin, en el caso extremo de
que asifuera, ;no buscaria el agricultor mas bien ajustarel
numero de hoyos al nimero de semillas?

Si para *‘aplicar’ la matematica es necesario falsear las
situaciones, se tornan vanas las intenciones de que la
ensefianza de la matemética esté orientada hacia la solu-
cion de problemas de la vida cotidiana.

La idea de poneren relacion la matematica y los proble-
mas de la vida cotidiana es excelente. Pero esta relacion
no puede establecerse construyendo “situaciones” pseu-

do-concretas que, en vez de llamar a la actividad matema-
tica —ddndole mas sentido— son un disfraz que hace atin
mas extrafio el problema, salvo para los nifios que reco-

nozcan rapidamente el ejercicio matematico alli camufla-
do.

Hablar ademads de “utilizar la sustraccion para resolver
situaciones concretas’ més que una ligereza de lenguaje,
es un olvido de la diferencia entre situacién y problema:
toda “situacion” es multiforme y puede generar una gran
diversidad de preguntas (o problemas), asi como no suge-
rir ninguna. El paso decisivo, que es el paso de la situacion
al problema, no puede ser subrayado ni artificiosamente
construido; lo que esta en juego es esencial para la forma-
cidn de una actitud cientifica en el nifio. De no prever la
autonomia de maestros y alumnos necesaria para tener
ese paso en cuenta, lo que se estaria haciendo seria mate-
matica “aplicada”, en el peor de los sentidos, dandole un
barniz matematico a la realidad, o un barniz de realidad
a la matemética, en detrimento del conocimiento de
ambas.

Advertencia: En esta parte, nuestra ponencia ha pre-
tendido examinar algunas dificultades importantes de los
programas de matemadticas, mas que precisar sus aciertos.
Debe reconocerse, en efecto, que estos programas contie-
nen, sobre todo en el 4rea de aritmética, buenas sugeren-
cias e ideas que merecen ser conocidas, comprendidas,
examinadas y eventualmente apropiadas por los maes-
tros. Esto requiere capacitacion y autonomia. Si se pre-
tende (a través del formato curricular adoptado) lograr
simplemente que los maestros “‘sigan’ esas sugerencias,
es probable que incluso las mejores recomendaciones
conduzcan a resultados opuestos a los que pretenden
lograr.®

Las ciencias naturales
en la Reforma Curricular

ANTANAS MOCKUS, CARLOS AUGUSTO

HERNANDEZ, BERENICE GUERRERO,

JORGE CHARUM, LUZ MARINA CAYCEDO,

CARLOS FEDERICI

Por razones de presentacion hemos separado el presente
articulo, el cual formaba un inico documento con el de
Matemdticas. Documento que fue presentado al Primer
Simposio sobre ensefianza de las ciencias en la escuela,
convocado por el Ministerio de Educacién en 1982. Agrade-
cemos a sus autores suautorizacion para publicar el presen-
te documento en las pdginas de EDUCACION ¥ CULTURA.

En la propuesta curricular de Ciencias Naturales de
educacion basica primaria, las contradicciones del “‘mar-
co™ tedrico tienen notorias implicaciones sobre el des-
arrollo de los programas.

En lo que sigue, examinaremos dos elementos que con-
sideramos fundamentales: la idea de un curriculo centra-
do en el alumno y la teoria del conocimiento que orienta
los programas.

Como se ha sefialado al principio de este trabajo, se
plantean, en la presentacion de los programas, unas con-
sideraciones que abren el espacio a una formacidn cienti-
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fica, creativa y dindmica, atenta al medio en el cual se
hacen o se ensefian las ciencias.

*“Un programa curricular cumple su cometido cuando
sus contenidos, objetivos y actividades, responden con
claridad y eficiencia a las caracteristicas del medio y
atiende a los intereses y a las necesidades del destinatario”
[7a., p. 3]*.

En los “aspectos generales” de los programas se dice
que:

“El proceso educativo esta centrado en el alumno, ya
que atiende a sus necesidades e interés, desarrolldndose
armoénicamente con él, por medio de las actividades de
aprendizaje en las cuales participa activamente” [7a., p.
23].

Se dice que el programa de Ciencias Naturales *“Pro-
mueve la investigacion en forma permanente y la ad-
quisicién y renovacién de conocimientos sobre los pro-
blemas actuales o futuros de su comunidad” [7a., p. 23-4].

Se diria que por fin la ensefianza de las ciencias comien-
za a tomar en serio su papel cultural y sus posibilidades de
mejorar las condiciones de vida, mediante una formacién
acorde con las necesidades y recursos del medio.

La formacién cientifica que debe darse para formar
individuos capaces de enfrentar las exigencias de un des-
arrollo nacional, en lo material y en lo cultural, esta
caracterizada en estos términos:

“En el aprendizaje de las Ciencias Naturales los estu-
diantes no deben conformarse solamente con descripcio-
nes detalladas de los fendmenos, sino que ademas, deben
buscar la forma de responder el como y el por qué sucedie-
ron asi y por qué no ocurrieron en otras formas (...). La
formacién cientifica, por tanto, les permite introducirse al
campo de la investigacién en donde pueden expresar toda
su capacidad y creatividad” [7a., p. 5].

Este es un principio fundamental. Lo que interesa es
que el estudiante aprenda a investigar los fenémenos
naturales, que se pregunte sobre el sentido de lo que lo
rodea en tanto que puede ser comprendido y transforma-
do por la colectividad. No se trata de atiborrarlo de
informacién que, a la postre, resulte inutil o sin sentido.
Se trata de que aprenda a plantearse problemas y a elabo-
rar las estrategias para resolverlos. El fin de la ensefianza
de las ciencias es formar un espiritu cientifico y no impri-
mir datos en un receptor pasivo.

El conocimiento realmente significativo, perdurable y
dinamico, surge en el espacio creado por el interés natural
del nifio frente a los fendmenos; la pregunta formulada
por el nifio debe ser el motor de su aprendizaje. La peda-
gogia activa propuesta, requiere desarrollar la curiosidad
y orientarla con las herramientas del conocimiento, llegar
a la universalidad trabajando los problemas que, a prop6-
sito de los acontecimientos de la vida cotidiana, de los
objetos que se manipulan, de las inquietudes que dejan
las discusiones o las explicaciones parciales, van surgien-
do en el nifio,

Como dicen los aspectos generales:

“La actividad de orientacién dentro del proceso educa-
tivo, considera al alumno como un individuo tnico y
complejo, con necesidades y potencialidad diferentes en
sus aspectos fisico, psicolégico y social” [ibid., p. 27].

La consideracion anterior tiene implicaciones impor-
tantes. Se trata de reconocer que los individuos no apare-
cen en el mundo en el momento de su ingreso a la escuela,
que tienen una historia y una experiencia extraescolar que
no puede ignorarse y desde la cual han aprendido a ver el
mundo y a responder sus propias preguntas. Como dice
Bachelard:

* Ver Bibliografia al final del articulo, el No. 7a. corresponde al Docu-
mento y p. 3 a la pagina (N. del Fditor).

Enseriar las ciencias es formar un espiritu investigativo y notrans-
mitir férmulas o datos simplemente.



“Cuando se presenta ante la cultura cientifica, el espiri-
tu jamas es joven. Hasta es muy viejo, pues tiene la edad
de los prejuicios. Tener acceso a la ciencia es rejuvenecer
espiritualmente, es aceptar una mutacién brusca que ha
de contradecir un pasado” [17, p. 16]; ““...no se trata,
pues, de adquirir una cultura experimental sino de cam-
biar una cultura experimental, de derribar los obsticulos
amontonados por la vida cotidiana™ [ibid, p. 20].

Aunque estas aclataciones sean mas o menos obvias, el
propio Bachelard ha sefialado la razén de insistir en ellas:
“Los profesores de ciencias se imaginan que el espiritu
comienza con una leccion...” [ibid., p. 21]. No basta con
hacer una demostracién, hay que explorar el modo como
esa demostracion es comprendida. Frente al error, la
actitud no puede ser de evitarlo o ignorarlo; debe darsele
la oportunidad de aparecer para enfrentarlo. Si no hay
equivocaciones, si el conocimiento se construye como
partiendo de la nada (como si nada hubiera antes de él),
evitando las contradicciones, no habré la oportunidad de
comprender la especificidad de un conocimiento ordena-
do en un espacio racional trabajosamente constituido a lo
largo de la historia, que construye un tipo especifico de
experiencias distintas de las del conocimiento comtn vy
que comprende sus resultados como productos de una
critica de las primeras apreciaciones.

“La pedagogia antigua se negaba a lanzar al nifio por
caminos llenos de obstaculos. Los peldafios a escalar creia
que debia rebajarlos antes para despojarlos de cualquier
tropiezo, elaborar, para hacer mas facil la ascension, todo
un sistema artificioso de apoyos y escalones que frenaba
la investigacién y cortaba los impulsos espontdneos’ [23,
p. 41].

Aqui, Freinet habla de una pedagogia de explicaciones
y demostraciones que no tiene en cuenta el interés y la
inquietud del nifio por problemas que le atafien directa-
mente, y que lo conducen por un camino artificialmente
facil que va de'la observacién a la explicacion, fomentan-
do la actitud pasiva frente al fendmeno y a la afirmacién
investida de autoridad.

En algunas de las consideraciones de los *“‘aspectos
generales” de los programas de Ciencias Naturales encon-
tramos, pues, razones para esperar que, a lo largo del
desarrollo de los temas y actividades, se recojan los ele-
mentos importantes que hemos subrayado y que laense-
fianza tradicional ignoraba cémodamente, produciendo
una actitud pasiva y repetitiva frente al saber, un rechazo
a lainvestigacion y una ignorancia de las necesidades y los
recursos del medio, cuyas lamentables consecuencias he-
mos tenido que reconocer.

Infortunadamente las “actividades y sugerencias me-
todolégicas” parecen haber olvidado el espacio abier-
to por las consideraciones anteriores, y el “curriculo cen-
trado en el alumno™ es comprendido alli en el sentido de
convertir al estudiante en un manipulador de objetos que
har4 las demostraciones que el maestro tradicionalmente
debia hacer.

El estudiante no hace su exploraciéon ni plantea sus
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preguntas. Sigue las indicaciones del maestro sobre lo que
debe hacer y sobre lo que debe preguntar.

“Los alumnos tomarin una olla pequefia u otro reci-
piente bien pequefio, le agregaran agua hasta menosdela
mitad. Colocaran el recipiente al calor hasta que el agua
hierva. ;Qué sucede? ;A qué se debe el cambio de estado
observado? [7c, p. 37].

“Tomaran un trozo de papel comun y lo pondran
durante cinco minutos en contacto con el gas que se
desprende de la olla: ;jqué le sucede al papel? ;Se puede
identificar la substancia gaseosa?”. [ibid., p. 38].

Nos encontramos muy lejos del “tanteo experimental”
que llevaria a la formaci6n de un espiritu cientifico. Aqui
no se ha hecho una pregunta antes de la experiencia, no se
ha planteado como problema el disefio del experimento.
Las indicaciones son precisas y se evitan cuidadosamente
las oportunidades de incurrir en el error. Las preguntas
estan formuladas de antemano y no hay una exploracion
de las explicaciones que podrian llevar a otras experien-
cias, Simplemente se pide, para el ejemplo propuesto, que
se experimenten cambios de estado con otras sustancias y
se hace la aseveracion de que:

“Con base en las experiencias realizadas concluiran
que el calor influye en los cambios de estado de los cuer-
pos” (ibid).

En esta “conclusion™ se desconoce el trabajo requerido
para llegar, a partir de la experiencia particular, a la ley
universal que acabamos de enunciar; se olvida el dificil
transito que ha llevado, en la historia, a proposiciones
abstractas como la anterior, para formular la cual ha sido
necesario pasar de los cuerpos concretos a los cuerpos en
general y del fuego y el calodrico al calor.

El maestro, preocupado por alcanzar el objetivo pro-
puesto para la actividad, se verd inclinado a ignorar las
respuestas equivocadas, a rechazar simplemente los erro-
res, a conducir a los nifios a la respuesta adecuada, a
“corregirla” si no es exactamente la que esperaba y a
satisfacerse con conseguir que se formule la solucién, sin
tematizar la distancia entre las palabras utilizadas y el
sentido de esas mismas palabras en el contexto de la
explicacidn cientifica propiamente dicha. Por nuevos ca-
minos, se vuelve pues, a propiciar la memorizacion, la
respuesta adivinatoria, la aceptacion de un resultado por
el hecho exclusivo de que ha sido reconocido como valido
por el maestro.

(Puede hablarse de una pedagogia centrada en el nifio
cuando éste es, simplemente, el espectador que hace las
preguntas esperadas o se pliega a las del maestro? ;Cuan-
do el nifio es ““el secretario del mago”? ;O cuando es €, el
objeto que se traslada o que rota en una demostracién?

Cualquiera de las actividades propuestas puede llevar-
nos a hacer las mismas, o parecidas, observaciones; pero
permitasenos examinar un ejemplo que consideramos
fundamental por su reconocida importancia histérica: se
trata de la polémica entre geocentrismo y heliocentrismo.

En la actividad correspondiente, el maestro hace que

los nifios giren en rueda para observar que un objeto (por
ejemplo otro nifio), iluminado por un costado, tiene zo-
nas claras y zonas oscuras.

A continuacién:

“El maestro orientara a los alumnos para que suspen-
dan la bola de icopor o la naranja (previamente prepara-
das) en la siguiente forma”.

(Aparece una figura donde un nifio sostiene una bola
celgada de una cuerda de modo que pueda hacerla girar
sobre si misma) [7b, p. 38].

“Los alumnos concluiran que cuando los objetos giran
sobre si mismos las caras del objeto cambian de posicién
durante el giro, cuando ellos estan quietos y cuando el
objeto estd quieto y ellos se mueven ven diferentes caras”
[ibid, p. 39] (Comeo siempre, conservamos en la cita la
puntuacion del texto original.

El maestro hablard luego con los nifios del sol “se
levanta™ y “se oculta™. Finalmente hara girar una bola de
icopor frente a una linterna para ver que una zona pasa de
la oscuridad a la luz y

“El maestro orientara a los estudiantes para que con-
cluyan que asi como la bola de icopor al dar una vuelta
completa, presenta una parte oscura y otra iluminada
durante un cierto tiempo, la tierra también al girar sobre
si misma y dar una vuelta completa, presenta un periodo
de claridad y otro de oscuridad. La duracién total de estos
periodos seguidos es lo que se llama dfa terrestre™ [ibid, p.
41].

Habria muchas cosas que examinar a propésito deeste
modo de plantear y resolver el problema. jQué se entiende
aqui por “orientar”’? En la pedagogia activa no se niega el
papel del maestro como orientador, en el sentido de al-
guien que trabaja junto con los nifies en la solucidn del
problema que ellos plantean y que él puede ayudar a
precisar (y no precisar unilateralmente). En este sentido,
el maestro no “orientard” a nadie a sacar unas determina-
das conclusiones; su papel serd buscar los medios para
evitar que el trabajo de los alumnos se quede en circulos
que impidan continuar la investigacién, cuestionar las
falsas soluciones e invitar a buscar otras nuevas, tratar de
que las explicaciones propuestas se expresen claramente y
lograr que los estudiantes lleguen a sus propias conclusio-
nes, que no tienen por qué ser inmediatamente las mas
““correctas” —ya que es mejor una solucién comprendida
en el lenguaje propio del nifio que una frase con palabras
**del texto™, que se repite porque si.

Donde se escribe “orientar”, en los programas, habra
que leer casi siempre “dirigir” y algunas veces “ordenar”’.

La relacién fundamental que limitaba las oportunida-
des de ensayar y equivocarse, que impedia el desarrollo de
la creatividad y la imaginacién; la relacion vertical en la
cual el maestro decidia todo lo que habia que hacer y
sefialaba de antemano los caminos correctos (presupo-
niendo que los nifios no pueden “‘investigar™ y descono-
ciendo su capacidad de enfrentar problemas con el auxi-



Objetivo espacifico

1. Reconocer y simbolizar el nimero de elemen-
tos de un conjunto.

indicador de svaluacién

El nifio contara y escribird en cifras y en letras, el
nimero de elementos de un conjunto.

Actividades y sugerencias metodolbgicas

Una actividad para el logro de este objetivo se podra
organizar utilizando cartulinas, sobre las cuales se
pegaran recortes de revistas y periddicos que muestren
objetos. Asli, cada nifio formard sobre una cartulina un

conjunto de objetos. En la parte inferior de la cartulina
se dejaré un espacio para que los nifios, luego de contar
los elementos del conjunto, representen en cifras y en
letras el nimero de objetos de cada conjunto.

Por ejemplo:

Y

()
7

*
4

5 cinco

v

7 siete

También podrén hacerse dibujos directamente sobre la cartulina o en los cuadernos de los alumnos

El anterior texto ha sido tomado de los programas curriculares, Libro Verde, e ilustra el tipo actividades y sugerencias que alimen-

tan los nuevos programas.

lio-eventual del adulto) es una relaciéon que, en el fondo,
no ha cambiado a pesar de los buenos propositos inicia-
les.

Cuando lo consideran 1til, los programas presuponen
una experiencia previa del nifio,

“Antes de tener esta experiencia, nosotros creiamos
que el solesel que ‘sale’ ose ‘oculta’ ,esdecir, es el que
se mueve alrededor de la tierra pero en realidad es el
movimiento de rotacién de la tierra el que produce estos
efectos aparentes” [ibid, p. 42].

Aludir de este modo a la experiencia anterior del nifio
es una manera de ignorarla. En general, ni siquiera se hace
referencia a lo que “crefamos antes”.

Las actividades propuestas en relacién con el movi-
miento de la tierra resultan ser inconducentes. Después de
la clase, y hasta cuando no haya la oportunidad de apro-
piarse realmente del problema (y de su solucién) —es
decir, hasta tanto no se comprenda lo que significa que el
movimiento de la tierra, siendo “real”, no se percibe— el
heliocentrismo de la escuela y de la cultura y el geocentris-
mo de la experiencia sensible, pueden convivir sin moles-
tarse, pueden superponerse sin contradecirse.

No es necesario insistir en que no se ha dado ninguna
prueba de que la tierra es la que se mueve. Es incluso
improbable que se haya comprendido la idea de que, para

explicar el dia y la noche, es equivalente la traslacién del
sol a la rotacién de la tierra. Tal como se plantea en el
programa, esta idea no responde realmente a ninguna
pregunta.

“Para un espiritu cientifico todo conocimiento es una
respuesta a una pregunta. Si no hubo pregunta, no puede
haber conocimiento cientifico. Nada es espontaneo. Nada
estd dado. Todo se construye™ [17, p. 16].

Es necesario asumir esta doble caracteristica del cono-
cimiento cientifico: que responde a una pregunta y que es
construido. Si se trata de adquirir simplemente informa-
cién, habra que hacer un inventario de respuestas, pero si
se busca desarrollar una actitud cientifica, si se quiere
formar hombres capaces de plantearse y resolver correc-
tamente los problemas que encuentran en su contexto
natural y social, sera necesario que los conocimientos
reconstruidos respondan a preguntas que les den un
sentido y una coherencia racional.

En la raiz de las falsas generalizaciones, de las explica-
ciones erréneas del sentido comtn y de la magia, suele
advertirse la ausencia o la debilidad de la pregunta.

“Se ve claramente que en todas esas racionalizaciones
imprudentes, la respuesta es mucho mas clara que la
pregunta, mas aun, la respuesta ya estd dada antes de que
la pregunta se aclare™ [ibid, p. 52].
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La diferencia entre una pedagogia que busque, como se
dijo al comienzo, introducir a los alumnos a la investiga-
cién y permitirles expresar su capacidad y creatividad, y
una préctica pedagobgica que no satisface estos ideales,
como la que intenta reformar el nuevo curriculo, puede
estar en el énfasis que, en uno y otro caso, se dé a las
preguntas de los nifios, a sus intentos de explicar y organi-
zar las observaciones, y a la dinamica de las discusiones
entre los alumnos,

En los programas del nuevo curriculo hemos encontra-
do una contradiccion entre el propdsito de que el estu-
diante sea el centro y el modo como se organizan y dirigen
las actividades. Esta contradiccion se hace también paten-
te en las formas de evaluacién que plantean los ““indicado-
res de evaluacién™,

“Dada una lista de 10seres el alumno dira por lo menos
una adaptacién de acuerdo con el medio en que vive™
[7b, p. 12].

“Dados 5 artefactos que produzcan luz artificial, el
estudiante dira por lo menos dos usos que puedan tener”
[8, p. 69].

“El alumno nombrara 5 organismos que se encuentran
en un medio acuatico y terrestre y establecera la relacién
con cada uno de éstos” [7c, p. 13].

No todos los “indicadores de evaluaciéon” expresan una
reduccién tan pobre a lo cuantitativo, pero no encontra-
mos que en la evaluacién se vaya mas alla de pedir que se
repita una actividad —o una parte de una actividad—
hecha en clase, de proponer la clasificacién de un grupo
de “seres” (o movimientos o relaciones), o de sefialar que
debe indicarse un nimero o una medida. En los altimos
grados se piden explicaciones —razones de un aconteci-
miento—, en los términos: (tedricos o experimentales)
empleados en clase para un fenémeno similar, pero, en los
primeros grados, el sentido de la palabra “explicar™ se
degrada hasta perder practicamente toda determinacion:

“El alumno explicara cuantas semanas y cuantos dias
tiene un afio calendario” [7¢, p. 53].

Los anteriores ejemplos indican c6mo la necesidad de
establecer criterios “‘objetivos™ y ““cuantificables™ en la
evaluacion pervierte las relaciones con el conocimiento y
con el lenguaje a pesar de la buena voluntad de trascender
la medicién a ultranza y de valorar la actividad misma.

Una nueva filosofia del curriculo deberia implicar una
nueva filosofia de la evaluacién; no se puede seguir subor-
dinando la vida escolar a la evaluacién, y menos si ésta se
reduce a los resultados o a repeticiones de las experiencias
hechas en clase (modificadas o no); hay que pensar en las
actitudes que se van formando en el nifio frente al saber.
Las discusiones que, a prop6sito de un problema, se
suscitan entre los alumnos, son un buen indice de “cuan-
to” se ha comprendido. Las conclusiones a las cuales los
nifios llegan, aunque no coincidan con el “objetivo™ de la
actividad, y aunque sean equivocadas, pueden ser decisi-
vas en la historia de la relacién del nifio con el conoci-
miento. La sana reduccién de contenidos infitiles en los

programas debe ir acompafiada de la posibilidad de entre-
garse a una investigacioén en grupo, por un tiempo sufi-
cientemente amplio, que permita encontrarse con las difi-
cultades, afrontarlas y hacer los cambios de ruta que se
consideren necesarios.

Ideas dificiles de implementar, como los paseos al cam-
po, en las cuales el programa afortunadamente insiste en
varias ocasiones, o como el “‘rincdn de ciencias™, que
puede ir enriqueciendo el material de la escuela (y hacer
mas productivos los paseos al campo), son un buen co-
mienzo para una enseflanza de las ciencias que forme
individuos capaces de apreciar y cuidar los recursos del
medio y de utilizarlos racionalmente. Estas experiencias
pueden cualificar la relacién del nifio con la naturaleza y
deben cambiar y educar también al maestro. El maestro
puede aprender, al tiempo con sus alumnos en las explo-
raciones realizadas conjuntamente.

Segtin lascitasen los “aspectos generales” hechas hasta
ahora, se podria pensar que, al menas alli, hay un punto
de vista coherente y acorde con la idea de un curriculo
abierto, flexible y dindmico. Sin embargo, también en los
“Aspectos Generales” encontramos puntos de vista filo-
soficos que, a nuestro parecer, se contradicen.

Por una parte se afirma, con toda razon:

“La adquisicién de conceptos requiere de numerosas
experiencias vividas en situaciones diferentes. Para que
un concepto sea aprehendido y aprendido por los alum-

«nos, debe tener significado, debe ser el resultado de expe-

1. Los programas, afortunadamente, parecen ir en la direccion de
librarse de las limitaciones y los modos pasivos de aprendizaje, que
imponen los libros de texto.
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riencias integradas, lo cual implica un aprendizaje activo”
[7a, p. 12].

En efecto, los conceptos cientificos tienen una historia
que es también la de sus diferentes campos de aplicacién.
Podria hacerse una reconstruccién de las aplicaciones
sucesivas de los conceptos de las ciencias constituidas,
como se ha hecho ya con los de “espacio”, “masa’ y
“energia”, que sacaria a la luz el caracter dindmico y
practico del concepto cientifico, y que mostraria cémo los
conceptos de las ciencias naturales no son simples elemen-
tos l6gicos, sino también herramientas de trabajo practi-
co que organizan la experiencia y reciben de ella su senti-
do.

Es claro en ¢l énfasis que se ha dado en la cita a la
experiencia, que se ha comprendido esta materialidad del
concepto. Una formacién que presuponga que la ciencia
es solamente un discurso y que recoge los resultados
cientificos conociendo el trabajo de investigacién se opo-
ne a la constitucién de un espiritu cientifico®.

Sin embargo, en los mismos “‘aspectos generales” en-
contramos, por otra parte, la siguiente definicion:

“Se entiende por concepto el producto de la operacién
mental que sirve como base a la formacion de juicios y
conclusiones™ [ibid., p. 11].

Semejante reduccion l6gica, semejante generalidad, ex-
cluye el caracter dindmico del concepto cientifico que
hemos tematizado. A renglén seguido se nos explica cudl
es la “operacién mental” que produce los conceptos:

“Los conceptos se forman en el hombre mediante la
abstraccién de las propiedades fundamentales o esencia-

les y generales de un conjunto de objetos. Para lograrlos,
se parte de las cualidades, fendmenos o comportamientos
que se pueden apreciar en los objetos, hasta llegar, me-
diante operacidn mental a la esencia de los mismos, es de-
cir, graficamente hablando, de afuera hacia adentro, por
eso traspasa la frontera de la simple experiencia senso-
rial” (ibid).

Se nos habla de “esencia”, lo que significa un adelanto
respecto del empirismo elemental, que se precia de su
negativa a ir mas alld del ordenamiento de los datos de los
sentidos, pero el modelo de la induccién persiste:

“El concepto implica, repetimos, la abstraccién de lo
mas general de todos los objetos del conjunto (...)" (ibid).

El conocimiento no sigue este desarrollo lineal. En la
historia de la ciencia se la advierte sometido a “saltos”
que implican cambios en la perspectiva del analisis, saltos
en los que se expresan formas distintas de comprender el
mundo y que enfatizan caracteres diferentes de ““lo da-
do”. También en la historia intelectual del individuo se
presentan discontinuidades en los procesos de sintesis,
como lo han reconocido la psicologia genética.

Si el modo de ver de la induccidn simple fuera tan sélo
una perspectiva filosofica sin implicaciones importantes,
nos limitariamos a sefialarlo como incompleto o como
aplicable sélo en algunos casos. Pero en el desarrollo del
programa descubrimos que esta concepcién del conoci-
miento sirve de guia al modo como se dard el primer
encuentro del nifio con las ciencias naturales en la escuela
y oculta la ruptura entre el conocimiento comin y el
conocimiento cientifico.

El primer objetivo especifico de Ciencias Naturales es:

“Identificar mediante la observacién, caracteristicas de
los seres, tales como: forma, color, tamafio, textura, peso,
sabor, olor, sonoridad, consistencia, flexibilidad, trans-
parencia, temperatura y otras” [7b, p. 3].

Vale la pena notar, en primer lugar, la cuidadosa exclu-
sidn que se hace en esta lista y en las correspondientes
“actividades y sugerencias metodologicas™ de caracteris-
ticas tales como: familiaridad, deseabilidad, belleza, utili-
dad, dificultad de acceso al objeto, tiempo y lugar en los
cuales se ha tenido contacto con él, etc. Muchas de estas
determinaciones aparecerian seguramente, en una activi-
dad de reconocimiento del objeto libre de las restricciones
impuestas por el punto de vista propuesto en el objetivo.

Algunas de las caracteristicas excluidas serdn tenidas
en cuenta mas tarde, pero lo que nos interesa sefialar es
cémo ni siquiera se tematiza el por qué se separan unas
cualidades de las otras, cuando, en la experiencia de la
relacién con los objetos, estan todas integradas y, mas
aun, cuando algunasde las excluidas (como “manipulabi-
lidad”) son fundamentales y primarias. Nuestra relacién
con los objetos del mundo es casi siempre reconocerlos

2. En este sentido puede ser de interés la lectura de los trabajos de Max
Jammer [24] y Bachelard [25] y la recopilacién de Lindsay [26].
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primero como objetos manipulables o deseables y luego,
en un primer distanciamiento, discernir sus distintas cua-
lidades.

Se conoce en la interaccidn directa, practica, con los
objetos y éstos no tienen un sentido primario en el hecho
de que en ellos se reline un cierto niimero de cualidades
discernibles de acuerdo con los cinco sentidos (segundo
objetivo especifico).

Al iniciar asi a los nifios en el aprendizaje de las ciencias
se estd dando, pues, una seleccién de la experiencia gue no
se tematiza. En la medida en que no se pone de manifiesto
la especificidad de esta seleccién y no se reconoce su
diferencia con los anteriores modos de ver, esta aproxi-
macion al objeto se presenta, inclusive a los ojos del
maestro como la forma en la cual, “naturalmente”, se
inaugura todo conocimiento.

La abstracciéon de las cualidades fisicas, como tales,
separadas de la totalidad de la experiencia, constituye en
la historia de la humanidad, y también en la historiade la
formacién de un espiritu cientifico en el nifio, una “revo-
lucién”, un cambio de perspectiva respecto del conoci-
miento comn. El conocimiento cientifico no surge de un
examen ingenuo de las ‘““‘cosas mismas”, implica un orde-
namiento de las cualidades desde una racionalidad consti-
tuida en contra de lo que “ya sabiamos”. Antes de cual-
quier clasificacién en términos de color o sabor o tamafio
ha habido una “clasificacién™ cuyos criterios son méas
oscuros y dificiles. Una clasificacién que excluyé las de-
terminaciones como ‘“‘apetecible”, “‘extrafio™ y “viejo™.
Una clasificaciéon que ha separado lo que atafie a las
ciencias naturales (lo que pertenece al espacio de sus
explicaciones) de lo que no les concierne. Si estas muta-
ciones no son tenidas en cuenta, las imagenes y las valori-
zaciones del sentido comiin aparecerdn una y otra vez
para obstaculizar la comprensién del concepto.

En los programas ni siquiera se discute qué hacer con
las determinaciones que no pueden acomodarse a las
impresiones inmediatas de los sentidos.

No analizaremos aqui otras serias contradicciones del
Marco Tebrico, como la existente entre la afirmacién de
que

“...el universo estd constituido por sistemas interac-
tuantes que mantiengn un equilibrio dindmico, los cuales
a su turno, estdn conformados por sistemas cada vez més
pequefios” [7a, p. 30] y la afirmacion de que:

“El concepto (...) no tiene andlogo concreto en la reali-
dad objetiva” [7a, p. 11].

Dejamos al lector que compare y juzgue las implicacio-
nes de estas aseveraciones,

Por otra parte, tampoco nos extenderemos sobre la
arbitraria transposicion al mundo de los nifios, de un
esquema del “‘método cientifico™ insostenible a la luz de
las discusiones metodologicas y epistemoldgicas de los
ultimos afios (Popper, Kuhn, Feyerabend y otros).

La inmediatez del paso de la ‘‘actividad” a la ley,

discutida en la primera parte de nuestro analisis, descansa
en el empirismo ingenuo y en la ilusién de que existe un
camino sin tropiezos hacia la verdad, cuyo itinerario
estaria definido por el “Método Cientifico”.

La propuesta curricular y los maestros

Respecto a esta relacion, que es decisiva, nos limitare-
mos aqui a indicar algunos problemas:

1. El principio de /a participacién de los maestros es
ciertamente fundamental. Aunque a nivel de los Centros
Experimentales es posible que haya habido cierta interac-
cibn real, los ofrecimientos de participacion a los demas
maestros son puramente formales®. Ademds existen los
siguientes obstaculos para que la participacion de los
maestros sea real:

— La difusion y circulacion de los materiales ha sido
relativamente restringida.

— Los programas se han ido poniendo en practica sin
su conocimiento previo por parte de los maestros.

— Los maestros no disponian de trabajos de analisis
de la propuesta curricular elaborados independientemen-
te del Ministerio.

— Las preocupaciones de detalle correspondientes a
dificultades inmediatas (por ejemplo, dificultades para
manejar nuevas formas de evaluacién, para llenar plani-
llas sometidas a control, y en general para lograr una
apariencia formal de cumplimiento frente a las exigencias
de las instancias de control) obstacularizaron la posibili-
dad de un andlisis de los programas por parte de los
maestros.

3. Es interesante sefialar como la propuesta curricular indica varias

veces que, para que el maestro colabore, necesita... “*sentirse partici-
pante activo de la reforma. [4, p. 3](Subrayamos esta expresion por
corresponder a una estrategia usual de la administracion de personal:
“Alin si en la prictica no se puede hacer colaboraral trabajadoren la
reestructuracion de su trabajo, los hechos prueban que interesa
hacerlo participar psicol6gicamente en las nuevas medidas...” [27, p.
3831,




— Los esfuerzos criticos de los maestros no pueden ser
sino fragmentarios en la medida en que no existen co-
rrientes pedagdgicas fuertes en el seno del magisterio.

2. En los programas se olvida que los maestros tam-
bién tienen pasado. En vez de invitarlos a una reflexién
sobre las formas de ensefianza tradicionales que proba-
blemente practican (o sobre otras que eventualmente pue-
den haber ensayado), se pretende mas bien disimular las
diferencias mediante expresiones como “...bajo el titulo
‘CONTENIDOS’ se encuentran los conceptos que en
alglin momento el maestro puede haber olvidado, y que
necesita repasar para orientar el trabajo de los alumnos™
[3, p. 23]

3. Precisamente a esta no tematizacién de todos los
conocimientos y experiencias anteriores, corresponde la
ilusidn tecnocrdtica segln la cual, mediante la persuasién
o el poder, lo minuciosamente dispuesto, planeado y
previsto habrd de ejecutarse tal cual (o con pequefias
modificaciones que serdn oportunamente comunicadas a
la oficina central, para que esta “reajuste” permanente-
mente su plan). En efecto, de implementarse la reforma
curricular, quiérase o no, habra un proceso de hibridacién
en el que se fusionaran elementos de las formas propues-
tas de educacion con las formas anteriores,

En este sentido, toda evaluacion de los programas,
realizada en situaciones especiales que cuentan con sumi-
nistros, atencion, asesoria y supervision excepcionales, es
irreal. El problema es la hibridacién; por ejemplo, la
posibilidad de que sistemas coactivos de implementacién
y control privilegien precisamente aquellos elementos de
los nuevos programas, que puedan ligarse a los peores
restos de la ensefianza tradicional (por ejemplo, logrando
eficazmente los nuevos “‘objetivos” a través de los viejos
métodos autoritarios y memoristas, lo cual, después de
una lectura de los objetivos especificos y sobre todo de sus
indicadores de evaluacién, parece bastante factible).

4. Los programas son impulsados por el Ministerio.
Este no solo es el empleador de los maestros, sino que es
un empleador con el cual, por miultiples razones (baja
remuneracion, condiciones de trabajo deficientes, in-
cumplimiento frecuente en el pago, etc.) los docentes
tienen relaciones tirantes. A esto se afiade el hecho de que
el propio Ministerio vigila, en principio, la implementa-
cion de la reforma, creando todo unespectro de dificulta-
des que, incluso en el caso de que la propuesta de reforma
fuera excelente (manifiestamente no lo es) afectaria in-
dudablemente su implementacién. En particular cuanto
mas coactiva tanto mas formal serd esta implementacion;
los maestros en vez de “nutrirse’’, de las buenas ideas alli

contenidas, se veran obligados a hacer el “minimo para.

quedar bien”.

5. Hasta donde hemos podido ver en reuniones con
maestros del distrito, existen muchas resistencias més o
menos elaboradas, frente a los nuevos programas; se
realizan grandes esfuerzos para satisfacer las exigencias
que han acompafiado la reforma (“‘parcelar’ las unida-
des, “llenar” las hojas de evaluacidn,etc.); lasquejassobre

los cursos de capacitacion son frecuentes; los maestros ni
siquiera disponen de suficientes ejemplares de los progra-
mas; la hibridacién es un hecho y en general predominan
las formas tradicionales, y esto, no sélo por conservadu-
rismo, sino también porque los maestros ven que el afio
pasa y que los nifios ni siquiera aprenden “‘lo fundamen-
tal”’; y su responsabilidad con ellos —y con los padres—
los obliga a abandonar ‘“‘el experimento”.

6. La “participacion de la comunidad™ es también un
buen principio. Sin embargo, lo que intenta a este respecto
la reforma es, fundamentalmente, lograr su aceptacién
por parte de la comunidad. En efecto, para que una nueva
forma de ensefianza, asociada ademas a cambios de con-
tenidos, tenga posibilidades de supervivencia y de efecti-
vidad, es necesario el reconocimiento de su legitimidad
por parte de la comunidad. Pero esa legitimidad no se
logra a través de una estrategia de Trabajo Social, se
logra a través de un movimiento pedagdgico fuerte en el
interior del magisterio, movimiento en el cual las innova-
ciones, discutidas, apropiadas, y puestas en prictica por
los propios maestros, cobren realidad social.

Conclusiones

1. Reconociendo que parece existir un mayor esfuer-
zo en la fundamentacién y en la elaboracién de los pro-
gramas de matematicas que en los de ciencias naturales,
consideramos que, a pesar de los buenos propésitos ex-
presados en ambos, los problemas que hemos sefialado en
este trabajo no pueden resolverse con modificaciones de
detalle,
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2. Por mas que se elaborara en mejores condiciones
que la propuesta actual, y con la participacién del més
amplio y calificado grupo de asesores, un disefio detalla-
do de la ensefianza, centralizado en una dependencia
ministerial, representa una separacion entre concepcion y
ejecucién muy problemética y peligrosa en el campodela
educacién.

3. El reconocimiento, por parte de la propuesta curri-
cular, de la necesidad de que el curriculo debe ser abierto,
flexible y dindmico, y de que debe involucrar la participa-
ci6n de los maestros y de la comunidad, debe ser asumido
en todas sus consecuencias, aun en el caso de que ello
implique liberarse de las limitaciones impuestas por la
politica de centralizacién y por el formato curricular.

4. Una participacion real de los maestros, condicidén
indispensable de una reforma curricular, sélo es posible a
través de un fuerte movimiento pedagégico en el seno del
magisterio.

5. La capacitacion de los maestros no puede ser su
preparacién para ejecutar un determinado disefio curri-
cular; debe ser, en cambio, uno de los caminos para lograr
su fortalecimiento cientifico y cultural.

Resumen

Principios acogidos a nivel general por la propia pro-
puesta curricular, nos sirven para juzgarla en su conjunto.
Otras ponencias seguramente discutiran los diversos erro-
res de detalle.

Ambos programas, que, por someterse a las exigencias
del formato curricular adoptado, contradicen algunos de
los principios educativos expresados en su fundamenta-
cién, manifiestan también problemas de concepcion ge-
neral, que en parte obedecen a inconsistencias presentes
en los marcos teéricos.

En particular, el importante principio pedagdgico de
“aprender haciendo” se ve muy limitado por el formato
curricular adoptado. Por otra parte, dicho principio esta
asociado, en los programas, a una cuestionable mitologia
del “descubrimiento” (de *“‘estructuras subyacentes” o de
“leyes””) basada en un empirismo més o menos elaborado,
que desconoce las rupturas por las cuales debe pasar la
construccién y reconstruccion del saber cientifico, y que,
confiando en una falsa induccién, cree facilitar la ense-
flanza ocultando esas rupturas.®
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Antecedentes de la ensefianza
del espaiiol

Hasta elmomento la ensefianza del
espafiol se ha considerado como un
4rea mas del curriculum escolar, des-
conociendo el lenguaje como parte
vital del pensamiento, de la imagina-
cidn, de la interaccién y de la adquisi-
cién de conocimiento. Las 4reas so-
ciales y naturales y las matematicas
han ocupado unlugar privilegiado en
el conjunto de la educacion, pero las
operaciones logicas que se involu-
cran en las matemadticas, y los conoci-
mientos que se dan en las ciencias
tienen como medio de transmision y
adquisiciénlalengua materna.

Tradicionalmente en la practica
pedagogica, la ensefianza del espafiol
se ha limitado a una gramatica de
saloén de clase basada en la descrip-
cién de palabras y oraciones aisladas
de contexto que no tienen en cuenta
el habla cotidiana del estudiante

creando una brecha entre él y la len-
gua que se analiza, e instituyendouna
practica selectiva en razén de crite-
rios de correccién y normatividad.

Una practica como tal, se aleja de
la realidad esencial de la lengua des-
conociendo el uso real que ofrece la
sociedad al nifio en el proceso de inte-
raccion verbal cotidiana.

A pesar de que no existe una infor-
macion teodrica sobre las practicas pe-
dagdgicas reales, las observaciones y
las experiencias en el proceso docente
nos permiten puntualizar ciertos as-
pectos que caracterizan la ensefianza
tradicional del espafiol.

Lengua del hablante frente
a la lengua de la clase

Existe un total divorcio entre la
actuacion lingiiistica del estudiante y
el sistema lingiiistico como objeto de
estudio en el salén de clase, Porello,
los estudiantes no le encuentran sen-

tido a una ensefianza del espafiol que
ignora su actuacién lingiiistica. Surge
entonces una practica artificial en
clase motivada por la imposicion o el
afan de la nota, que no trascenderi el
marco del salén y que hara inttil este
estudio. Esta lengua se advierte en-
tonces como una negacion de la iden-
tidad culturaldelestudiante.

Uso del texto guia

En general, aunque ellos preten-
dan estar de acuerdo con las orienta-
ciones del momento, lo cierto es que
las innovaciones se limitan a simples
cambios de formas y de titulos pero
los contenidos siguen siendo los mis-
mos. Infortunadamente la forma-
cioén del maestro no le permite crear
sus propios materiales y siempre esta
en una relacién de dependencia con el
texto como Unica verdad.

Estudio de los niveles lingiiisticos

La ensefianza tradicional del espa-
fiol presenta los aspectos fonologico,
fonético, morfoldgico, sintictico y
semantico en forma separada negan-
do toda interrelacion entre ellos. La
presentacion de las palabras aisladas
y de oraciones descontextualizadas
hace que sélo se alcance una descrip-

e
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cién de rasgos cuyo objetivo es la
memorizacion de definiciones estati-
cas y abstractas que no facilitan ni
promueven la creatividad en el estu-
diante.

Ensefianza de la gramdtica

La ensefianza de la gramatica es,
pues, convertida en un fin. Su estudio
se inicia con el fonema, la silaba, la
palabra y concluye con la oracion.
Como consecuencia, esta posicion
formalista y homogénea basada en el
entrenamiento de reglas gramaticales
inhibe la produccién libre y el desa-
rrollo de las habilidades comunicati-
vas en el estudiante.

En un momento dado se creyo que
la introduccidn de la teoria transfor-
macionalista en la ensefianza del es-
pafiol era una innovacién y un punto
de vista diferente, pero la realidad
nos muestra que esto se quedd en un
nivel descriptivio de ramificaciones
arboreas.

Evaluacion

La evaluacion se basa en la com-
probacion de la memorizacion de re-
glas puestas al servicio de la ortogra-
fia y el analisis de elementos grama-
ticales inscritos en ejemplos homo-
géneos que no admiten pluralidad de
significados puesto que estan fuera
de contexto.

La descodificacion lexical y la bue-
na entonacion, asi como la copia de
dictados vy el buen uso de las reglas
ortograficas, son los criterios que ri-
gen en la evaluacion de la lectura y la
escritura.

Los programas curriculares
y la ensefianza del lenguaje

Marco tedrico™

““Si bien las anteriores programa-
ciones le habian dado importancia a
la ensefianza de la lengua materna y
habian insistido en la necesidad del
desarrollo de las habilidades comuni-
cativas, en ellas no se habia explicita-
do suficientemente un enfoque tedri-
co de la ensefianza de la lengua del
cual se desprendiera una metodolo-
gia coherente, que se convirtiera en
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un auxiliar del maestro™!.

Es cierto que en las programacio-
nes anteriores no se habia explicitado
un enfoque tedrico, sin embargo, las
practicas pedagogicas que se lleva-
ban a cabo traducian de alguna for-
ma la concepcién tedrica subyacente
a ellas.

El énfasis en la “ensefianza memo-
ristica de abstracciones lingiiisticas™
significa el énfasis en la descripcién
sincréonica de la forma y funciona-
miento del sistema lingiiistico, impli-
ca una concepcidn racionalista de la
lengua, basada en la reflexion lingiiis-
tica de caracter formal y descriptivo.

Para una concepcién de este tipo la
lengua se presenta como un producto
terminado, abstracto, que se transmi-
te de generacién en generacidn, listo
para utilizar y dejar de utilizar cada
vez que se desee; es la negacidn de la
lengua como hecho social evolutivo y
potencialmente significativo. Por
ello, basan la significacién en la des-
cripcién de la oracién aislada del
contexto.

La ensefianza de la lengua materna
desde un punto de vista Seméanti-
co-Comunicativo, significa colocarla
dentro de los avances actuales de la
lingiiistica, en los que existe una in-
terdisciplinariedad entre las diversas
ciencias que tienen que ver con el
lenguaje y significa también, esen-
cialmente, el reconocimiento de la
existencia simultanea del componen-
te sicologico y del componente social
en la lengua (individuo-sociedad).

Un enfoque Semantico-Comunica-
tivo implica ademds la comprension

de la lengua orientada ya no hacia la
identificacién de elementos normati-
vos estables, sino hacia la apreciacién
de la nueva calidad contextual, de la
significacion que toman los elemen-
tos en determinado contexto. Si la
orientacién anterior aisla la lengua
de la corriente de la comunicacién
verbal, el enfoque actual la toma co-
mo un proceso vivo y evolutivo con
sus funciones sociales.

Aunque en el marco conceptual de
la programacién actual de la ense-
fianza de espafiol y literatura se afir-
ma la ubicacién de dicha ensefianza
en el enfoque Semantico-Comuni-
cativo, nos llaman la atencién cier-
tos enunciados que muestran una
gran inconsistencia con lo que seria
este tipo de enfoque.

“El enfoque del area, fundamen-
tado en teorias lingiiisticas, psicolo-
gicas y epistemologicas™!.

Nos preguntamos entonces, ;cdmo
puede el enfoque del drea llamarse
semantico-comunicativo si descono-
ce una fundamentacion en teorias so-
ciolingiiisticas? La base de este enfo-
que es tener en cuenta la lengua ya no
como un sistema abstracto sino pri-
mordialmente como un hecho social,
como un proceso verbal interactivo.

“El lenguaje es tanto social como
individual; por sersocial se hace posi-
ble la comunicacion entre dos 0 mas
personas que conozcan el sistema;
por ser individual cada persona lo
puede utilizar e interpretar™.

Esta definicion presenta la concep-
cién sausuriana del lenguaje. En ella
se manifiesta una visién utilitarista
del lenguaje, como si la lengua fuera
algo externo al individuo, algo aca-
bado que se puede tomar y dejar.

* Enelarticulo “La Renovacién Curriculary
los Programas de Lecto-Escritura (*Edu-
cacion y Cultura™ No. 4) se planteaba una
contradiceién entre el marco tedrico con
un enfoque Semantico-Comunicativo y los
programas para la ensefianza de la Lengua
Materna. Analisis posteriores muestran in-
consistencias importantes, que reformulan
esta afirmacion.

** Marcos Generales de los programas curri-
culares, MEN, 1984, pag. 34.

1. Idem. pag. 34.
2. Ibid. pag. 35.



Definitivamente no. Es por la lengua
que tomamos conciencia de nosotros
mismos e interpretamos la realidad;
es a través de ella que nos hacemos
personas y adquirimos una persona-
lidad ocupando un papel social den-
tro de un grupo. La lengua es de natu-
raleza social, no individual.

“El proceso de asimilacion de la
lengua materna es un proceso de inte-
gracion progresiva del nifio en la co-
municacion verbal. En la medida en
que esta integracion se dé, suconcien-
cia se forma y recibe su contenido”
(Bakhtine 1930)*.

En la cita anterior podemos ver
codmo se establece el proceso ciclico
entre sociedad e individuo, en ella se
explica el verdadero cardcter social
de la lengua.

La lengua como instrumento
de comunicacion y pensamiento

“La lengua espafiola es un sistema
que conforma wna unidad, sus ele-
mentos fonético, fonolégico, morfo-
sintdctico y semdantico, estan interre-
lacionados y cada uno influye sobre
los demas: al acercarse a ella como
unidad, se le puede considerar bajo
dos aspectos: como instrumento de
comunicacién y de pensamiento y co-
mo objeto de conocimiento cientifi-
co™,

Existe en este enunciado una con-
tradiccién con lo que deberia ser el
objeto de estudio de un enfoque se-
mantico-comunicativo. Si para la
concepcién tedrica de los programas
anteriores el objeto de estudio era la
oracion mondloga aislada del contex-
to, para un enfoque que tiene en
cuenta la lengua como un hecho so-
cial, la unidad de andlisis debe ser e/
discurso, visto como resultado de la
interaccion de individuos socialmen-
te organizados y cuyas producciones
e interpretaciones se hacen teniendo
en cuenta condiciones de tipo social y
epistemoldgico. El objeto de estudio
de este enfoque debe ser la comunica-
cidn verbal, oral o escrita, no la lengua
como sistema abstracto.

Estamos de acuerdo en que me-
todologicamente es necesario hacer
consciente al nifio, en primera instan-
cia, de la relacion existente entre pen-

Meétodo de Escritu-

ra (sic) cursiva para

nifios de 20. afio de

. primaria. ¢Los co-
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samiento y realidad mediados por la
lengua; es decir, de la funcién de ex-
presién del pensamiento.

En una segunda etapa es necesario
hacer que tome conciencia de que
tanto la funcidn de expresidn de pen-
samiento como la funcién de comu-
nicacion se dan simultineamente en
la interaccién. Pensamos que toda
explicacién de la funcidn de la lengua,
que es el aspecto que tiene en cuenta
la Basica Primaria, debe hacerse den-
tro del marco de la comunicacion ver-
bal.

La lengua como objeto de conoci-
miento, aspecto que se tiene en cuen-
ta en la Bdsica Secundaria, puede
también analizarse en el marco de la
interaccidén verbal, observando la
forma y el funcionamiento de la len-
gua en los diferentes tipos de discur-
so, punto de partida para la constitu-
cion de una gramatica funcional del
espafiol que muestra como los térmi-
nos toman valores diferentes segiin el
contexto.

mentarios sobran o
Cursival  abundan?

Como vemos, la unidad de base, el
objeto de estudio de una ensefianza
semantico-comunicativa de la lengua
debe ser EL DISCURSO (oral o es-
crito) producto de la interaccién. Por
ello, afirmar que el “conocimiento de
la relacién que existe entre la reali-
dad, el pensamiento y la lengua es la
base de la comprension al escuchar y
leer y de la propiedad y correccién en
la expresién oral y escrita™* nos pare-
ce limitante. No essuficiente concien-
tizar al nifio sobre esta relacién, por
cuanto la significacién completa se
encuentra en el proceso comunicati-
vo verbal, es necesario ademas que el
estudiante sea consciente de la mane-
ra como opera el lenguaje en el dis-
curso escrito y en el discurso oral; ello
si garantizaria el desarrollo de las ha-
bilidades comunicativas,

3, Bakhtine, Mikhail (1930) *Le marxisme et
la plilosophie du langage”. Essai d’ appli-
cation de la méthode sociologique a la
linguistique™, Edition Minuit Paris 1977.

4, Ibid. pag. 37.

5. Ibid, pag. 33.
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Cuando se habla del desarrollo de
las habilidades comunicativas, debe-
mos tener en cuenta que dicho desa-
rrollo implica el mejoramiento de la
competencia comunicativa que todo
hablante nativo posee, por medio del
desarrollo de estrategias de produc-
cién (hablar, escribir) yde interpreta-
cién (escuchar, leer), para hacer de
nuestra lengua materna un medio pa-
ra aprender y comunicarnos de ma-
nera eficaz.

P

Discurso ) produccion — escribir
Escrito interpretacion — leer
Comuni-
cacion
Verbal- <
Interac-
cibn
Discurso | produccién — hablar
LOra'l interpretacion — escuchar

Un enfoque que tiene en cuenta la
lengua como un hecho social, como
interaccién verbal, no puede regirse
por criterios o etiquetas normativas
como son la correccion, el buenusoy
la propiedad puesto que son criterios
que se ajustan a la lengua como siste-
ma estable; una concepcién social de
la lengua implica criterios de adecua-
cion y variacién lingiifstica acordes
con la realidad de la lengua como
signo cambiante y flexible.

“Que el estudiante afiance su es-
tructura mental l6gica mediante el
estudio cientifico de la estructura
morfo-sintactica de la lengua’™®.

“En la lengua debemos evaluar los
aspectos fundamentales: fénico, léxi-
co y sintactico*. El fonético puede
medirse... el sintdctico como es el que
se refiere a la organizacion del pensa-
miento y a la manera como éste se
vierte en palabras y expresiones u
oraciones con sentido y correctamen-
te estructuradas, se evalia con prue-
bas."%

La concepcién de la estructura sin-
tactica de la lengua como un espejo
de la estructura mental es una con-
cepcién racionalista que data del si-
glo XVIII; espiritu mentalista y nor-
mativo que promovia una gramética
universal y que es en definitiva el
marco tedrico que parece subyacer a
la gramatica tradicional, y que aqui
curiosamente se retoma.

Metodologia de la ensefianza

El plantearse la ensefianza de la
lengua materna desde un enfoque se-
méntico-comunicativo, supone un
disefio metodolégico acorde con los
adelantos psico y sociolingiiisticos,
donde las actividades de clase, deben
surgir de la realidad significativa de
los sujetos, de los diferentes procesos

de aprendizaje, de la reflexion sobre
los objetos, sus propiedades y relacio-
nes, teniendo en cuenta la realidad
circundante y no como una actividad
masificadora.

Sin embargo, la ambigiiedad e in-
definiciéon por una teoria lingiiistica
determinada, que hemos notadoen el
marco tedrico, se manifiesta también
en los aspectos metodol6gicos.

Si bien se plantean una serie de
actividades propias de la ensefianza
de la lengua materna (la narracién,
descripcidén, composicidén escrita,
etc.), éstas siguen siendo vistas y aun
denominadas como ejercicios, es de-
cir, sin funcionalidad por fuera del
salén de clases y obedeciendo a una
planeacion externa a la actividad,
mas no como resultado de situacio-
nes comunicativas reales.

La lectura y la escritura a pesar de
que se enuncien como formas de co-
municaciéon y por ende de produc-
cién de sentido, se siguen desarro-
llando como hébitos o técnicas: “En
cuanto a la escritura, el maestro, cada
vez que estime necesario, dara orien-
taciones para que los nifios adquie-
ran habitos y técnicas correctas’s.

Como se observa, el énfasis conti-
nda haciéndose en criterios formales:
normas, rapidez, diccidn, ortografia,
etc. No se hace ver al nifio la impor-
tancia y necesidad de la escritura en
un medio esencialmente oral como el
suyo, pero si se realiza la escritura
como copia e imitacion de modelos:
““El maestro atenderd especialmente
a la construccién correcta de oracio-
nes y parrafos presentando modelos
que sean faciles para los nifios™.

En vez de imitar modelos debiera
proponerse la reflexién y autocorrec-
ci6n a partir de la escritura personal o
de otros autores. Cuando con el nifio
se hace un trabajo progresivo, no es
necesario limitarlo desde criterios ex-
ternos; es ¢l quien autorregula y da
medida a sus producciones. Esto per-
mite a los alumnos la responsabilidad

6. Ibid, pag. 34.

7, Tbid, pag. 131, los subravados son nuestros,

* Notese que no mencionan el aspecto semédn-
tico.

8. Ibid, pag. 75.

9. Idem.



y conciencia de participacidén en este
proceso.

Se busca especialmente la lectura
oral para controlar sus aspectos for-

males mas que la generacidn de senti-
do.

La comprensién de lectura se sigue
realizando en forma directiva por
medio de preguntas que buscan una
respuesta homogénea facilmente re-
cuperable en el texto, que no implica
ningun proceso de reflexion, ni criti-
ca.

En tltimas, parece que en el proce-
so ensefianza-aprendizaje de la len-
gua, lo que se pretende es lograrindi-
viduos capaces de cumplir una orden
y repetir un mensaje.

El conocimiento sobre los proce-
sos de comprensién y produccion de
discursos, no aparece como aspecto
béasico para contribuir a dotar a los
maestros de herramientas que les per-
mitan crear estrategias en su ense-
fianza.

A todo esto sigue imperando, a pe-
sar de citarse los desarrollos psicolé-
gicos de Piaget, una concepcién del
nifio como imitador y del aprendizaje
como producto sdlo de la percepcién
y la memoria mediante la repeticion:
“*Podemos afirmar, entonces, que el
hombre ha adquirido su lengua ma-
terna por simple contacto, es decir,
que ha aprendido a hablar, como
aprendié a caminar, por imita-
cion™1e,

Se olvida asi, la competencia lin-
giiistica y comunicativa de los nifios,
lo mismo que el desarrollo de sus
capacidades cognocitivas (historico y
socialmente diferenciado) y se los
piensa incapaces de ciertos niveles de
abstraccién. Veamos un ejemplo: “A
partir de quinto grado puede intro-
ducirse la elaboracion de resiimenes
escritos™!!,

A través de nuestra experiencia do-
cente y de su reflexién, hemos com-
probado, como desde mucho anteses
posible iniciar este tipo de produccio-
nes, si la escritura no se concibe como
copia, sino como resultado de un
proceso de construccidn en situacion
comunicativa, desde el primer curso
escolar.

Se plantea que en primaria debe
buscarse que el nifio sea capaz de
interpretar y analizar contenidos for-
mulados oralmente o por escrito, y
que esto no puede lograrse mediante
reglas ni definiciones, sino como se
enuncia, tomando la lengua como co-
municacién, comprendiendo la rela-
cion entre lo que se dice y los objetos,
cualidades y eventos (no procesos so-
lamente) y la organizacién sintéctica
como resultado de las necesidades de
comunicacion. Pero no se menciona
para nada el contexto, la posiciéon
jerarquica que el emisor y el receptor
asumen en la interaccion, las caracte-
risticas determinadas por los porta-
dores de texto (no se maneja el dis-
curso igualmente en una revista, en
un libro, en una propaganda, en un
periodico, etc., asi se esté refiriendo
al mismo tema) y en general, 108 as-
pectos aportados en el acto comuni-
cativo que completan la significacién
lingliistica.

Por otro lado, ;por qué pensar que
s6lo desde segundo grado puede in-
cluirse la hora de biblioteca? Precisa-
mente a partir de las teorias piage-
tianas, se ha comprendido cdémo
mediante la interaccién y contacto
con los eventos lecto-escritos es que
el nifio construye y valora este proce-
so y la biblioteca es un centro funda-
mental para ello.

La evaluacion

Cuando se trata la evaluacién en
esta drea (pag. 120 vy ss.), se enun-
cia que deben tenerse en cuenta las
situaciones comunicativas de clase,
porque “permite la evaluacién en si-
tuacién natural”. Sin embargo, este
aspecto, congruente con un enfoque
semantico-comunicativo, no se desa-
rrolla. No se explica como hacer este
tipo de evaluacion. Lo que se buscaes
preparar al maestro en la realizaciéon
de pruebas objetivas.

“Hay aspectos para los cuales la
prueba objetiva es idénea, como la
ortografia, la lectura, la gramatica;
hay otros para los cuales no parece
tan adecuada, como la literatura y
otros que rechazan la prueba objetiva
como la expresién oral y escrita™!?,

Por un lado, se evidencia también
aqui la separacion por niveles de la
lengua y no su integracion en la bus-
queda del sentido de la expresion oral
o escrita. Por otro lado, sélo conci-
biendo la lectura como un ejercicio
de reconocimiento de elementos for-
males y significados literales y la gra-
matica como descripcion e identifica-
cion de elementos presentes en una
oracién o sus definiciones, es posible
evaluarlos mediante este tipo de
pruebas “‘de facil aplicacion y califi-
cacion™?,

Siasumimos la gramatica como un
sistema de reglas que los hablantes
construyen y actualizan de acuerdo
con las situaciones comunicativas en
que se hallan inmersos (competencia
comunicativa) y la lectura como in-
terpretacion y produccion de los sen-
tidos posibles a partir de elementos
visuales y no visuales (conocimiento
previo con que ¢l lector se enfrenta al
texto), entonces no se puede pensar
en ‘‘respuestas concretas y previsi-
bles” o que “en vez de gastar el tiem-
po en escribir, lo consume en pensar,
pues el responder, una vez que ha
llegado a una conclusién, es extrema-
damente sencillo; escribir un niime-
ro, encerrar en un circulo una letra o
un nimero, escribir una palabra o
una frase, etc.”",

Es mas importante que el estudian-
te argumente sus respuestas, porque
asi estd indicandonos su manejode la
gramatica y la interpretacién de lec-
tura que €l ha realizado.

Los programas para lo., 20.
y3o.grados

S6lo se nos ha dado a conocer has-
ta el programa de tercer grado de
Educacion Basica Primaria (hecho en
si mismo discutible).

A partir de la lectura y analisis de
éstos y de los contenidos basicos enu-
merados en las padginas 58 a 69 de los
marcos generales, podemos notar co-

10. Ibid, 91.
11. Tbid, 89.
12. Ibid, pag. 133.
13. Ibid, pag. 120.
14. Ibid, pag. 133.
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mo al concebir los programas dentro
de un disefio instruccional, desapare-
ce el enfoque comunicativo y el se-
maéntico es tomado como un cambio
de nomenclatura.

Ejemplificaremos esta afirmacién
con el seguimiento a través de estos
tres grados, del aspecto tal vez méis
novedoso de la Reforma Curricular
en el drea de espafiol.

La relacion lengua-realidad-pensa-
miento, se reduce a incorporar en los
contenidos de la semantica y morfo-
sintaxis, las llamadas “categorias de
la realidad”. Como so6lo se trata de
nuevos términos para discriminar,
identificar o diferenciar (porque todo
debe ser medido, cuantificable, ob-
servable), no se ve claro por qué se
deben manejar estos conceptos y para
gué sirven en relacién con la comuni-
cacion.

Por otro lado, como es notorio el
desconocimiento de esta teoria, se
distorsiona su conceptualizacion:

a) Para “‘clarificar” y facilitar la
comprension se las asimila con las
categorias gramaticales tradicionales
(verpag.47,marcos generales);

b) Como hay que “dosificar” su
ensefianza (segin criterios externos
del modelo del eurriculo, no de la
teoria), se dividen las categorias en
cada uno de los grados y se definen
aisladamente, olvidando su ubica-
cién, funcién e interrelaciéon con el
contexto global de la teoria seménti-
co-comunicativa: es imposible hablar
de accion sin hablar de agente, hablar
de proceso sin hablar de paciente,
hablar de accidn-proceso sin tener en
cuenta el agente y el paciente. Cada
tipo de evento implica la presencia
conceptual de determinado objeto,

c¢) Por lo anteriormente anotado,
la capacitacién o el *“‘conocimiento”
de los maestros y a través de éstos, de
los estudiantes, también se va parce-
lando vy, s6lo es posible saber hasta
donde se puede repetir del programa:

“Nota: las palabras que designan
accién-proceso, Proceso-proceso y
fenémeno se tratardn en los grados
siguientes”.

Advierte el programa de segundo
pag. 35 y repite de manera similar el

de tercero pagina 184: ““...por lo tanto
no debe hacer ninglin analisis al res-
pecto, ya que este tema se tratara en
los grados posteriores™.

Este “‘enredo’” se resuelve de la si-
guiente manera:

— Capacitadores y maestros:
“Antes se decia verbo, ahora se dice
evento”.

— Textos de ensefianza: ““Las pa-
labras habla, corre, estudia nos estan
indicando una accion o movimiento,
por tanto son procesos™",

— Vendedor de textos: “Fijese
que aqui al verbo, ya lo llamamos
evento”.

En fin, un injustificado cambio de
nombres y una confusion (jprocesos
o eventos?) y distorsidn (jes lo mismo
verbo que evento?), que nos parece,
sera mas nefasto que lo que venia
haciéndose en la clase de gramatica.

Analicemos mas detalladamente
cOémo se “propone’” trabajar este as-
pecto segin los programas:

Primer grado

“Objetivo 21: Discriminar palabras
que designen objetos y palabras que
designen cualidades’'®.

Lo primero que notamos es la se-
paracion entre este objetivo y los que
le preceden y contintian. Por otro la-
do, como es s6lo un objetivo, es muy
posible que se traduzca en una clase
de un dia cualquiera, que luego no es
necesario para lo que debe seguirse
ensefiando en esta area.

Como lo que se busca es discrimi-
nar, esto se puede repetir y no es nece-

sario comprender su funcién. Es mas,
al aislar los conceptos del contexto
global de la teoria a la cual pertene-
cen, no se comprende qué relacion
hay entre este objetivo, las sugeren-
cias metodologicas y la relacion len-
guaje-realidad-pensamiento.

Por ejemplo: Cuando a los nifios se
les pide referirse a un objeto, lo mas
comun es que nos mencionen para lo
que sirven o como se relacionan con
él: Carro =""parair al centro’’. Hela-y
do="*nosgustamucho”.

Porque los nifios reales no hablan
en palabras aisladas que se definen en
si mismas, ni responden con las ora-
ciones que el programa espera obte-
ner.

Por otro lado, en el lenguaje popu-
lar es comin escuchar expresiones
como: “‘vos sos muy perro’’; aqui pe-
rro, ;se les dird a los nifios que es ob-
jeto 0 una cualidad?

O tal vez lo que debe hacerse es
tomar los ejemplos del programa y de
los textos, no la lengua viva y cotidia-
na de los estudiantes.

Segundo grado

“Objetivo 17: Distinguir palabras
que designen objetos y palabras que
designen cualidades’™’.

En las “*sugerencias™ se busca dife-
renciar clases de objetos: animados
{*“tienen vida’’) e inanimados (““no
tienen vida™) y los estados en que se
presentan en la naturaleza (solidos,
liquidos, gaseosos), en relaciéon con
sus cualidades.

Para aplicar el conocimiento, se
transcribe una poesia “El vendedor
de manzanas”, en la que los nifios
deben subrayar con un color los obje-
tos y con otros las cualidades.

La primera estrofa dice:

iManzanas llevo, dulces manzanas!
iManzanas llevo, para vender!

iManzanas dulces de aroma grato!
iManzanas dulces como la miel!!®,

15. *Globo mégico 3™ Espafiol y Literatura,
Educar Editores, 1984, pag. 35.

16. Programa Curricular, Segundo grado,
MEN, 1983, pag. 33.

17. Idem,

18. Ibid, pag. 35.



Si lo que se busca es hacer listas de
objetos y de cualidades, nos parecen
problematicos varios aspectos:

— La utilizacion de la literatura
para ejemplificar la reflexion sobre la
comunicacion cotidiana. jSerd que se
conciben como idénticas? ;Con igua-
les procesos de elaboraciéon e inter-
pretacién? O se sigue viendo la litera-
tura como el agregado que hay que
justificar de alguna manera en la cla-
se de espafiol: que sirva aunque sea
para ejemplificar, despojandola de su
especificidad como funcién estética.
(A este respecto, pensamos que la li-
teratura debe merecer una discusion
y andlisis exhaustivo).

— Al tratar de hacer listas de con-
ceptos definidos con una significa-
cién en si, descontextualizandolos se
pierde su comprensién desde un en-
foque seméantico-comunicativo: No
importan lo que significan en el dis-
curso y segin el contexto comunicati-
vo (ser un poema por ejemplo o una
conversacion cotidiana) y lo que se
busca es distinguir palabras.

Manzanas=objeto
llevo=;objeto ocualidad?

para vender = (Cada una aparte
(quéson?)

de aroma grato = (;grato es cuali-
dad yaroma también?)

como la miel = (;Miel es objeto?
Pero... jen este contexto también?),

Légicamente, tendremos que hacer
que nuestros alumnos sean iguales a
los que el programa supone para que
no nos veamos en estos problemas.

Escurioso como, en las actividades
y sugerencias metodoldgicas, aparece
un parrafo, que nos parece mas logi-
co como objetivo:

“Con estos ejercicios se busca que
el nifio capte la relacion entre la reali-
dad, el pensamiento y la lengua: El
hombre puede pensar y expresarse
con palabrassobre todo lo que ve a su
alrededor, en la realidad, elabora
conceptos y los transmite a los demds
mediante la lengua™®.

Pero claro, esto no seria medible ni
observable para cuantificar, Ademas
implica analizar la comunicacién
globalmente, no en los dos términos

que hasta este momento pueden ma-
nejarse,

“Objetivo 18: Distinguir palabras
que siguen procesos que son accio-
nes’"#%

Como hasta ahora, sélo se han en-
seflado objetos y cualidades, no com-
prendemos cémo pueda ensefiarse
una categoria de eventos (no proce-
s0s como equivocamente los denomi-
nan), sin haber trabajado el concepto
global (tema de tercero) que implica a
su vez la presencia conceptual del ob-
jeto-agente, lo cual, segun los conte-
nidos generales, s6lo se estudiarad en
cuarto. 1

Més bien, parece que accidn, se es-
tuviera tomando como sinénimo de
verbo (Verbo es la palabra que indica
accién o movimiento), es decir, cam-
bios de nombre, confundido con pro-
ceso (tampoco trabajado hasta este
momento).

Sin embargo, se afirma que “Los
nifios concluiran, ayudados por el
maestro, que las acciones son realiza-
das por los objetos, o que los objetos
realizan acciones, que podemos refe-
rirnos a ellos utilizando varias pala-
bras y que todas juntas y con sentido
las llamamos oracion. Ejemplo: “Los
perros ladran™!. (Los subrayados
son nuestros).

En el afan de simplificar, el nifio
puede llegar a generalizar que siem-
pre hay objetos que realizan acciones
y no comprender ni semantica ni co-
municativamente expresiones donde
no hay agente o que éste no esel que
aparece antes de la accién, comoenel
caso de “La piedra rompié el vidrio”,
que permitiria producir expresiones
como “‘La gallina hace la comida pa-
ra los pollitos™.

Parece que debemos seguir con la
definicién de *‘oracién es la menor
unidad del habla con sentido comple-
to” que cambiar de enfoque implica
abandonar y reemplazar por la de
discurso, funcional desde el punto de
vista semantico-comunicativo, ya que
no comunicamos niexpresamosnues-
tros pensamientos s6lo mediante ora-
ciones y menos descontextualizada.

19. Tdem.
20. Ibid, pag. 33.

Tercer grado

“Objetivo 12: Distinguir las dife-
rentes clases de procesos que se dan
en la realidad”??.

Después de leer las sugerencias me-
todolégicas, podriamos concluir que
agente es lo que esta escrito antes del
“proceso” y paciente lo que estd es-
crito después. Porque, este es el es-
quema de los ejemplos que se traba-
jan (ademds iguales a los que siempre
han traido los textos, como si las for-
mas de hablar de la realidad no cam-
biaran). Exigir la presencia escrifa,
para poder concebir la categoria, es
ignorar la economia del lenguaje, el
conocimiento compartido, las infor-
maciones que el contexto proporcio-
na y, otros aspectos que determinan
la organizacién sintactica de la expre-
sién oral o escrita. Esto no puede
llamarse Enfoque semdntico-comuni-
cativo.

Por ejemplo, en el Valle del Cauca
es comtin decir “me bafio”, y no: “yo
me bafio el cuerpo™, como aparece en
el ejemplo del programa. En el pri-
mer caso, jhay agente? ;Hay pacien-
te? (O, porque no estan escritos (yo
y el cuerpo) no existen?

Igualmente sucede con expresiones
como:

Mi papé trabaja.

Mi papé trabaja la madera.

El andlisis no puede ser la descrip-
cién de los elementos presentes en la
oracién (esto es gramatica descripti-
va con otros nombres), sino la refle-
xi6n sobre el por qué utilizamos una
u otra expresién en un momento da-
do, cudles son sus significados con-
textuales, cémo relacionamos la len-
gua, la realidad y el pensamiento en
este acto comunicativo, para produ-
cir una u otra expresion y en fin un
proceso mas complejo, donde no bas-
ta distinguir, discriminar, sino com-
prender, reconstruir, reflexionar y
producir, no repetir.

Esto es s6lo un aspecto de la forma
como se invalida la teoria semantico-
comunicativa en su aplicacién peda-
gbgica, al inscribirla en un disefio ins-
truccional.

21. Ibid, pag. 35.

22. Programa Curricular de 30, MEN, 1985,
pag. 182,
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Podriamos agregar: Los niveles
lingiiisticos y las actividades (entona-
cién, pronunciacién, narracion, des-
cripcion, etc.) siguen estudiandose
separadamente (objetivos para cada
uno deellos)y sininterrelacion con lo
semantico-comunicativo. No se con-
sideran las variaciones dialectales,
desconociendo los aportes socio-
lingiiisticos: pretender la correcta
pronunciacién “‘hasta lograr que el
objetivo se cumpla en todas las situa-
ciones™ .

Los ejemplos no se toman de la
lengua viva y cotidiana nien situacio-
nes comunicativas reales.

En general, no se supera la vision
descriptivista, que no consulta ni los
intereses ni las necesidades de los es-
tudiantes ni les permite transformar
su desempefio lingiiistico y menos
aun los impulsa a ser creativos en la
produccién lingiiistica.

Podriamos concluir que, infor-
tunadamente, seguimos en el circulo
del cambio por estar a la moda, del
decir y teorizar divorciados del que-
hacer y de las practicas cotidianas.
En 1ltimas, de la negacion de la rela-
cién realidad-pensamiento-lenguaje.

Notas para una propuesta
de trabajo

A través del analisis realizado, he-
mos ido definiendo lo que seria un
enfoque semantico-comunicativo y
sus incidencias en la ensefianza
aprendizaje de la lengua materna, las
cuales se complementan con las im-
plicaciones enumeradas en el articulo
“La renovacién curricular y los pro-
gramas de lecto-escritura’ .

Nos interesa ahora, puntualizar al-
gunos aspectos, que contribuyan en
la construccién de una propuesta pe-
dagogica que partiendo de este enfo-
que, transforme las practicas escola-
res en esta area.

La ensefianza de la lengua como
comunicacién no puede tenerse en
cuenta Unicamente como una meto-
dologia; es mas que esto puesto que
se basa en la interaccion en el salon de
clase, es toda una pedagogia en la
que el alumno se hace participe de su
propio aprendizaje, en donde el énfa-
sis no estd tanto en la necesidad de

adquirir estados de conocimientos si-
no sobre todo en cdmo el conocimien-
to se produce.

Es una pedagogia centrada en el
alumno, en sus necesidades indivi-
duales y sociales, sus deseos, motiva-
ciones y estrategias que permiten una
uniéon mas estrecha en la relacion
maestro-alumno, por cuanto cambia
la naturaleza de las relaciones de
autoridad.

Entrafia un proceso en el que se en-
fatizan, se promueven e incrementan
las diversas formas de conocer. Es,
pues, una pedagogia del aprendizaje,
autorregulativa que intenta desarro-
llar una autonomia a través de activi-
dades grupales que maximizan las ca-
pacidades del alumno para descubrir
y aprender y ‘“‘hacer accesibles los
principios para la generacién de nue-
vo conocimiento™ (Bernstein 1971) .

Se trata de crear situaciones de
aprendizaje, que partiendo de inte-
racciones en el contexto escolar, bus-
quen favorecer el proceso de cons-
truccién de este objeto de conoci-
miento.

En tal sentido, el programa de este
proceso no puede estar previamente
determinado: Eles el objeto por cons-
truir.

Aprender a leer y escribir no puede
separarse de leer y escribir para...
aprender, informarse, no olvidar, co-
municarse con los ausentes, divertir-
se..., en fin, comunicarse.

Y todo acto comunicativo tiene
sentido. Se realiza no como sumato-
ria de sonidos o letras sino para co-

Las “planas” si-
guen ocupando lu-
gar destacado en la
ensefianza de la
lecto-escritura.

municar algo: Una informacién, un
cuento, una noticia, una pregunta, un
aviso, un listado, etc.

El contacto con todo tipo de mate-
rial escrito (libros, revistas, periodi-
cos, empaques, etiquetas, murales,
avisos, etc.) y con eventos lecto-escri-
tos, donde él participa u observa, fa-
vorece el descubrimiento, de las ca-
racteristicas fundamentales de la
lengua escrita y del acto de leer.

Sélo después que el nifio ha com-
prendido los principios de funciona-
miento tanto del discurso oral como
del discurso escrito, podra utilizar
productivamente sus habilidades co-
municativas: hablar, escuchar, leer y
escribir.

Este objeto de conocimiento lo de-
be construir cada nifio y efectivamen-
te lo hace, cuando se le permite infe-
rir, deducir, confrontar y ante todo...
producir. Para esto, no necesita que
se establezcan pasos pre-determina-
dos, impuestos desde fuera del proce-
0, que convierten la lengua en suma
de letras y sonidos, que el nifio apren-
de a *“identificar™ o “reconocer’” me-
diante repeticiones (en la cartilla, en
el tablero, en el cartel, en el cuader-
no). Es diferente copiare imitar escri-
tura, que escribir a partir de la com-
prensién de los principios de fun-
cionamiento de nuestra lengua. Para
lograr esto, los nifios ensayan, cons-
truyen hipOtesis, regularizaciones
que ponen a prueba en sus escrituras
espontaneas.

Por esto la actitud del docente no
puede ser la del censor que sélo ve
errores en la escritura de los nifios o
quien determina lo que éste debe es-



cribir. Debe ser la del investigador
que también trata de descubrir las
hipétesis que manejan sus alumnos
para “ayudarles” a superarlas, con-
frontarlas. Aquel que estd dispuesto
a colaborar con los nifios cuando és-
tos se lo soliciten: Resolver la duda,
cuando ésta surja (no cuando él de-
sea), v todas las veces que surja (re-
solver no s6lo es decir).

Asi, las actividades para la ense-
flanza de la lengua materna no estan
previamente definidas: se construyen
cotidianamente con las expectativas
de los nifios, con los recursos del me-
dio, con los problemas que se vayan
planteando.

Todo espacio es pedagdgico: las
calles, las casas de los nifios, ¢l par-
que, etc.

El intercambio, y la cooperacion
en el proceso son fundamentales. No
promover la competencia, sino la co-
operacion; Cada quien aporta lo que
sabe. Por ello las calificaciones apa-
recen como elementos innecesarios y

més bien obstaculizadores del proce-
s0.

No se trata de renunciar
a incidir en ese proceso

" Caminante no hay camino,
sino estelas en el mar”,
Machado.

Se trata de comprenderlo como tal:
un proceso de conocimiento. De esta
manera, no es algo que se logra por
un sele camino, o método privilegia-
do. Se trata de crear situaciones de
aprendizaje variadas, en vista de las
variadas estrategias de los alumnos.

La labor pedagégica que dicho en-
foque preconiza requiere de un do-
cente que posea una formacién que
le permita:

lo. Tener una actitud abierta y ser
capaz de cuestionarse a si mismo y
aceptar los puntos de vista de otros.

20. Elaborar sus propios materia-
les eliminando asi la dependencia pe-

La Reforma Curricular
en Ciencias Sociales

JULIAN DE ZUBIRIA*

MIGUEL DE ZUBIRIA™"

{Una Reforma inconsulta?

El afio pasado se inicio6 la adopcion
generalizada de la reforma curricular
que diez afios atras se habia puesto en
préctica en un pequefio grupo de es-
cuelas bajo la orientacion del Centro
Experimental Piloto del Distrito Es-
pecial de Bogotd (DIE-CEP).

A pesar del largo tiempo de experi-
mentacién, los diversos sectores vin-

culados con el sector educativo han
manifestado que no fueron consulta-
das y llegan incluso a calificarla de
“reforma clandestina™. Todo indica
que esta afirmacion es particular-
mente valida para el caso de las Cien-
cias Sociales. En las dreas de Ciencias
y Matemadticas se realizaron, durante
1981, importantes simposios nacio-
nales para evaluar y presentar suge-
rencias y al programa previamente

dagogica de los manuales escolares y
de los programas.

3o. Considerar la ensefianza-
aprendizaje como un proceso en el
que no se pueden evaluar solo resul-
tados.

40. Establecer un cambio en el
proceso de ensefianza-aprendizaje
tradicional (centrado en los progra-
mas y contenidos), hacia el alumno
como centro de dicho proceso y su
consecuente autonomia.

50. Crearactividades que maximi-
cen el proceso haciendo énfasis en las
capacidades mas que en los proble-
mas de aprendizaje y en consecuencia
tenga en cuenta el ritmo, aspecto pri-
mordial en este tipo de ensefianza.

60. Partir del mundo lingiiistico y
cultural del nifio, sus practicas comu-
nicativas, sus relaciones y significa-
ciones, centrandose en sus intereses,
motivaciones y necesidades para des-
arrollar la actividad creadora a partir
del lenguaje.®

acordado por la Divisién de Curricu-
lo del Ministerio de Educacion. En el
campo de Ciencias Sociales no se rea-
lizd el simposio previsto, ni el pro-
grama alterno se logro promover en
los CEPS (Centros Experimentales
Pilotos), quedando, como dice el pro-
fesor Vasco, el area de Sociales a la
deriva®.

Amplios sectores del movimiento
pedagogico han rechazado la orien-

* Economista Universidad Nacional, Jefe

Departamento de Sociales, Colegio San
Carlos, Miembro Fundacion Alberto Me-
rani para el desarrollo del pensamiento.

=4 Psicologo Universidad Javeriana, Profesor
Universidad Nacional y Universidad Incca.
Director Pedagdgico Instituto para Super-
dotados Alberto Merani.

1. Al respecto ver Zeta Periodismo Investiga-
tivo. “"Una reforma clandestina”’, en Revista
EDUCACION Y CULTURA No. 4, 1985,

2. Vasco Carlos. “Conversacion mformal sobre
la Reforma Curricular”. En EDUCACION
Y CULTURA No. 4, 1985,
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tacion de la reforma, su ca-
racter inconsulto y en parti-
cular los efectos negativos
que tendria la adopcién del
disefio instruccional sobre la
autonomia, identidad y esta-
bilidad del Magisterio®. Sin
embargo, en la evaluacién
de sus contenidos progra-
maticos y en su secuencia-
ci6én, ha sobrado formalis-
mo y faltado contenido en
sus criticas; se han dejado de
lado los avances que repre-
senta respecto a los curricu-
los anteriores, y —lo que es
mucho mas grave— no se ha
contribuido en la elabora-
cion de propuestas alternas.

Estas lineas buscan en el
caso especifico de Ciencias
Sociales evaluar sus objeti-
vos y alcances, y plantear al
Magisterio los lineamientos
de una nueva concepcidn pe-
dagogica que facilita la
construccion de proyectos
alternos y contribuir al ana-
lisis propuesto por el Movi-
miento Pedagdgico sobre los
destinos de la educacion y su
calidad.

La educacion informativa
entra en crisis

Para nadie es un misterio que la
educacion en Ciencias Sociales se ha
tornado en un verdadero fracaso.
Después de interminables dias, sema-
nas y afios, de recitar nombres y fe-
chas, de recordar accidentes y suce-
sos insustanciales, nuestros estu-
diantes terminan su bachillerato sin
una minima comprension del fun-
cionamiento de la sociedad.

En realidad esta educacién —si asi
puede llamarse— parte de suponer
que el objetivo fundamental de la
practica educativa es dotar de cono-
cimientos e instruir al estudiante, en
ultimas, informar.

Para ello el estudiante tiene que
recurrir casi que exclusivamente a la
memoria: recordar, recitar e identifi-

Cultivar los valores patrios

car; pero en fingin momento hay
lugar para la reflexion o el anélisis, es
decir, para una educacién verdadera-
mente humana.

La Reforma Curricular ha puesto
de manifiesto esta crisis que ya mu-
chos maestros y estudiantes habian
encontrado: La crisis de una educa-
ci6én basada en la informacion.

Una de las maneras mas claras de
evaluar el curriculo tradicional para
primaria y bachillerato es analizando
los textos escolares alli utilizados. En
tltimas, son la herramienta funda-
mental que utiliza el maestro en su
quehacer pedagdgico.

Lo primero que se comprueba al
examinar estos textos es el gran pare-
cido observado con los textos por no-
sotros utilizados en viejas épocas es-
colares. Casi no han variado en nada,
los contenidos, la redaccidn, las ilus-
traciones y las evaluaciones. En aras
a la verdad, algo ha mejorado, la dia-
gramacion y el color, pero en el fondo
todo sigue igual, porque la concep-

cién pedagdgica que subya-
ce es la misma: Una pedago-
gia informativa, acumulati-
va y descriptiva; donde el
alumno es un ente pasivo,
una caja en la cual se deposi-
ta la informacion la que de-
be repetir el dia de la evalua-
cién; y entre mas parecida
sea su respuesta a lo visto en
clase, mejor sera la califica-
cion. Se evidencia, lo que sa-
biamente llamé Paulo Frei-
re, una ‘‘concepcion banca-
ria” de la educacion. Para
obtener resultados satisfac-
torios es conveniente que el
alumno piense poco, com-
prenda poco y cree poco. El
rendimiento académico se
encuentra de esta manera in-
versamente relacionado con
el desarrollo de las estructu-
ras de pensamiento®.

El maestro Zuleta hablara
de *‘una educacién sin filo-
sofia’, en la cual se transmi-
ten los resultados del cono-
cimiento que otros adqui-
rieron, sin ensefiar los pro-
cesos del conocimiento re-
queridos para comprenderlos; es
decir, sin la posibilidad de pensar, de
hacer preguntas o de ver contradic-
ciones’.

Esta abismal separacion entre pen-
sar y estudiar es fruto de una pedago-
gia que desconoce las formas comoel
nifio y el joven se acercan al conoci-
miento.

(Ha pensado usted alguna vez
aprenderse parte del Directorio Tele-
fénico? Palabra mas, palabra menos,

3. Al respecto ver las conclusiones del XIII
Congreso de Fecode, Numeral 6o., 1985 y
Mockus y otros, “'La reforma curricular y el
magisterio”. Ponencia presentada al XII
Congreso de Fecode. Bucaramanga, 1982.

4. La psicologa Leonor Guzméan dela Univer-
sidad Javeriana ensu tesis de grado intitula-
da “Rendimiento académico y estructuras
Jjerdrquicas del pensamiento” (1985), de-
muestra que no existe ninguna correlacion
entre la inteligencia y el desemepefio esco-
lar, e incluso parecen en el campo de las
Ciencias Sociales insinuarse correlaciones
negativas...

5. Suérez, Hernén. Entrevista a Estanislao Zu-
leta, en Revista EDUCACION Y CULTU-
RA No. 4, 1985.



la educacién tradicional en Ciencias
Sociales guarda un gran parecido.
Hay que aprender una lista intermi-
nable de nombres inconexos, fechas,
accidentes, rios, limites, anécdotas
insustanciales, alturas, capitales, etc.
Entre este aprendizaje y la memoriza-
ci6én de nombres y teléfonos de un
directorio, no hay mayor diferencia.
(Qué se puede evaluar en este tipo
de ensefianza? Pues necesariamente
lo mismo que se ha visto: Cudles son
los 5 productos principales de expor-
taciéon de Cundinamarca, la ubica-
cidén de 10 nevados y tres accidentes
geogréficos, el nombre de una bata-
lla, el nombre de la esposa del héroe,
su fecha de nacimiento y muerte...

En fin, toda una serie de informa-
ciones que el cerebro humano menos
desarrollado las almacenaria por ho-
ras o en el mejor de los casos por
algunos dias; pero que de todas ma-
neras, un dia antes o un dia después,
irfan a engrosar el basurero. ;Y me-
nos mal que asi es! ;Qué tal desperdi-
ciar el cerebro en la conservacion de
informaciones tan insustanciales?

La renovacion curricular

(Ha solucionado la Reforma Cu-
rricular los problemas sefialados? En
realidad no. Después de elaborar un
importante marco conceptual en el
que se establece como primera pauta
metodoldgica la necesidad de enfocar
las ciencias sociales de manera que
estas permitan ““...comprender, expli-
car y ayudar a la transformacién,
evolucidon y superacion de situacio-
nes sociales determinadas en un mo-
mento dado™ y de definir que deben
“...centrar su interés en la transfor-
macion de la sociedad actual para
posibilitar al hombre la realizacién
auténtica de su libertad y de sus idea-
les mas humanos™¢; incluyendo co-
mo uno de sus objetivos la necesidad
de “‘educar politicamente, es decir, ca-
pacitar para el debate de ideas sobre
el poder y las fuerzas que actianen y
a través de las instituciones, para que
el futuro ciudadano pueda participar
consciente y responsablemente en el
funcionamiento y el desarrollo de las
estructuras sociales, economicas Yy
politicas™”. Aun asi, es muy poco lo

que de ello se plasma a nivel de los
programas curriculares editados por
el Ministerio.

La fundamentacion cientifica y el
marco conceptual adecuado que ela-
bora la Renovaciéon no guarda rela-
¢ién con un nuevo curriculo, que en
esencia reproduce los Decretos 1710
de 1963 y 080 de 1974. Algunas inno-
vaciones se introducen para los gra-
dos primero y décimo, pero a partir
de segundo y hasta noveno grado, en
lo fundamental se conserva la misma
concepcidn pedagdgica que dio luza
los curriculos tradicionales: La peda-
gogia informativa. La misma peda-
gogia contra la cual se rebelaron los
gestores de la Reforma. La misma
que nos ha inhabilitado para com-
prender el funcionamiento del mun-
do social, para optar ante él, y para
desarrollar las habilidades y las des-
trezas que cada dia nos exige la convi-
vencia social.

Podemos, pues, hablar de una Re-
novacién Curricular parcial para
primero y décimo grados y de una re-
novacién en el marco y la fundamen-
tacion general del curriculo; pero en
el curriculo mismo, en los conteni-
dos, en su articulaciéon y en la filoso-
fia que plasma no hemos avanzado
un apice.

Mediante los Decretos 1710 y 080
se estudiaban la historiografia y la

geodescriptiva de unos lugares espe-
cificos en un tiempo determinado:
Colombia, América y el mundo, en
sus épocas Antigua, Medieval, Mo-
derna y Contemporidnea. Mediante
los curriculos derivados de la Reno-
vacién Curricular por el contrario se
estudiaran la geodescriptiva y la his-
toriografia de un espacio especifico
en un tiempo determinado: Colom-
bia, América y el mundo en sus épo-
cas Antigua, Medieval, Moderna y
Contemporanea...

Algunas objeciones

Bajo el supuesto de que el conoci-
miento debe iniciarse a partir de los
objetos mas préximos y vivenciales al
nifio y que la experimentacioén e in-
formacion realizadas durante los pri-
meros afios escolares le permitiran
‘...Ir progresivamente a un proceso
de generalizacién y abstraccién del
pensamiento sobre su realidad...”, el
MEN elabora una propuesta curricu-
lar en la cual se podrian distinguir
claramente las cuatro etapas sefiala-
das en el recuadro.

6. Ministerio de Educacién Nacional. Mar-
cos generales de los programas curriculares.
Pags. 195 y 197, 20. ed., 1984,

7. Ministerio de Educacién Nacional. Funda-
mentos generales del Curriculo. Pag. 26.

ESQUEMA DE LA REFORMA CURRICULAR

Etapas Grados Caracteristicas

1a. lo.a3o. Los nifios, conjuntamente con los docentes, indagan y exploran
la vida a su alrededor. Paraello se debe partir de la descripcién y
observacion de las condiciones de vida de los nifios en la familia,
en el barrio, para luego pasar al conocimiento del pueblo o la
ciudad y posteriormente al de la regién.

2a. 40.a50. Contempla el estudio de la riqueza, las condiciones de vida, las
organizaciones del pais y la historia de la Nacién colombiana
hasta nuestros dias.

3a, 60.a%. Se abordara el estudio evolutivo de las civilizaciones del viejo
mundo y América desde su surgimiento hasta nuestros dias.

4a. 100. Los jovenes emprenderan de manera sistematica una formacién

tedrica que les permita, en mayor grado, la adquisicion, domi-
nio y manejo de los elementos tedricos y metodoldgicos de las

ciencias sociales.
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Evidentemente entre el salpicon
que se ensefiaba en primer grado, que
incluia desde la reiterativa narra-
cion del Descubrimiento de América
hasta las normas de trafico y los sim-
bolos patrios, la renovacién Curricu-
lar avanza algo al plantearun trabajo
a nivel nacional sobre la organiza-
cion, la formacién v la produccion en
la vida circundante del nifio. Atn asi,
este avance es limitado, si se tiene en
cuenta la clara incidencia del activis-
mo experiencial de principios de si-
glo, que conduce a sustituir el conoci-
miento conceptual de la sociedad por
el “conocimiento practico de la reali-
dad” y que les permite afirmar *...1a
percepcién posibilita a los nifios co-
nocer la vida a su alrededor, com-
prender las relaciones entre los hom-
bre v las relaciones entre las familias,
la escuela y la sociedad y reconocer
sus propias condiciones de vida™®,
concepcion facilmente rastreable ha-
cia los albores del siglo XVIII.

Suponen, pues, equivocadamente
que los nifios, en su afan de conocer,
comprender y cambiar el mundo que
los rodea, ‘“‘realizan un proceso de
estudio similar al del investigador™,
desconociendo la sustancial diferen-
cia cualitativa entre los dos, al estar
este Gltimo dotado de los instrumen-
tos conceptuales necesarios para po-
der comprender la informacién
mientras que el nifio no los posee.

También yerran al suponerarbitra-
riamente que al nifio le es mas facil
comprender su medio circundante,
sin advertir que para comprender el
funcionamiento de una ciudad es ne-
cesario manejar una serie de concep-
tos de igual nivel de dificultad a los
que se requieren en la comprensién
de una regién o un pais. (Para colocar
s6lo algunos ejemplos: Produccion,
intercambio, concentracién pobla-
cional, migracion, clase social, etc.).

(Qué entenderd el nifio cuando le
decimos cdmo se organiza el poder
del Estado (2o. grado) o qué relacién
existe entre la region y la Nacion (4o.
grado), si no comprende qué es el
Poder, el Estado, la Nacion, una rela-
cion, la region o las clases sociales? Es
decir, ;si no maneja el instrumental
conceptual necesario para acceder al
conocimiento?

Por ello aunque es loable el interés
por la formacion tedrica que garanti-
ce la comprension del mundo social,
no se entiende por qué ésta solo se
realizaria en llo. grado. Entonces
es pertinente preguntarse: ;De qué
sirve lo que se ha hecho hasta ese
momento?

Sobre los demas cursos (20. a 100.
grados) es poco lo que se puede agre-
gar; esencialmente porque no hay
modificaciones sensibles a los pro-
gramas anteriores y de alli que lo di-
cho sobre la pedagogia tradicional
habria, pues, que repetirlo para una
renovacion curricular en la cual se
conserva el curriculo anterior con sus
contenidos y secuenciaciones.

(Para qué, entonces, una renova-
cidn curricular que no renueva na-
da?

El debate pedagogico
y el debate historico

Al interior del movimiento peda-
gégico se ha ido abriendo paso una
equivocada concepcion de la Refor-

ma en la enseitanza de las Ciencias
Sociales, sobre lo cual es necesario
hacer unos comentarios. Frente a
una historia segtin la cual las acciones
principales se realizan en los campos
de batalla v en los palacios presiden-
ciales, se reivindica el papel cumplido
en los espacios politicos, la economia
y la sociedad por los sectores popula-
res y las fuerzas politicas y socio-
economicas. Desde el punto de vista
de la historia, a excepcion de unos
cuantos representantes actuales de la
historiografia romantica y académi-
ca’, muy pocos rechazarian esta con-
cepcion,

Quien hace la historia, nos parece
que es un problema ya resuelto porla
ciencia historica. En nuestro medio,
dicha revolucién habria que abonar-
sela y agradecérsela a la llamada ge-
néricamente ‘‘La nueva historia”.

Pero uno es el problema de quién
hace la historia y otro el de como y
qué debe ensefiarse a nifios y jovenes
de la historia misma. El primero es un
problema que concierne fundamen-
talmente a la ciencia historica, en tan-
to que el segundo es un problema
esencialmente pedagoégico. Creemos
que dentro del movimiento pedagé-
gico en varios casos se han mezclado
los problemas sefialados. Veamos un
ejemplo:

Mientras la historiografia tradicio-
nal ensefiaria la independencia me-
diante la narracion minuciosa de la
vida y obra de los precursores y los
héroes militares, adornando todo
ello de discursos, anécdotas y parti-
cularidades propias de especialistas,
pero profundamente sosas e incom-
prensibles para el nifio y el adolescen-
te, la nueva historia insistiria en los
conflictos socio-econdmicos y politi-
cos que condujeron a la independen-
cia, con métodos mas cientificos de
analisis y con el aporte del desarrollo
actual de las diversas Ciencias Socia-
les. Es indiscutible el avance que di-

8. DIE-CEP. Marco conceptual lo., 20. y 4o.
grados en Ciencias Sociales. Material mi-
meografiado, pag. 16, 1983.

9. Ocampo Javier. De la historia romdntica y
académica a la **Nueva Historia” de Colom-
bia. Rev. Gaceta Nos. 12-13, Pags. 64-72.
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cha concepcidon significa desde el
punto de vista historico, pero peda-
gogicamente la variacion hasta alli
no es relevante.

Un nifio no podra comprender el
proceso de independencia americana
asi sea explicado bajo una concep-
cién mas cientifica, sin que dispon-
ga previamente de un manejo ade-
cuado de los conceptos: Colonia,
clase social, proceso histérico, el Es-
tado, las relaciones entre los Estados,
la produccioén, Espaiia, el siglo XIX,
América, la dependencia, etc. Sin el
manejo de todo este instrumental
conceptual, pedagdgicamente estare-
mos enfrentados al mismo problema:
El estudio sobre la independencia
americana se tornard en un aprendi-
zaje hueco, sin comprension, sin que
participe el pensamiento en dicho
proceso.

El debate que le dio la nueva histo-
ria a las concepciones lineales, histo-
ricistas y heroicas de la historia, hay
que aplaudirlo; pero ellos no aborda-
ron el problema pedagégico, pues no
era éste su problema. Los maestros
de Sociales debemos enfrentar este
nuevo reto.

Libro Verde.

¢Doénde estan las Ciencias
Sociales?

Ya creemos haber sustentado la in-
capacidad de la renovacion curricu-
lar para hacer frente a una crisis evi-
dente de la pedagogia basada en la
informacion. Vemos asi que el MEN
no logré resolver el problema central
que hoy dia defiende el debate peda-
gogico: Instrumentos del conoci-
miento o conocimientos. Por ello los
nuevos programas de historia y geo-
grafia para 4o. y 50. grados, podrian
ser unos excelentes programas para el
pregrado de Historia de la Universi-
dad Nacional o de los Andes; pero no
para un nifio de 10u 11 afios que hace
sus primeros pinos en el pensamiento
formal.

Y hablamos de Historia y Geo-
grafia porque los curriculos desarro-
llados por la Renovacion Curricular
asi lo conciben. ;Dénde estan las
Ciencias Sociales? ;Dénde estan los
conceptos econdmicos, politicos, so-
ciales, psicologicos e historicos, sin
los cuales no es posible comprender
la historia?

La integracion alcanzada por los
nuevos curriculos entre la Historia y
la Geografia se asemeja a los traba-
jos en grupo realizados por nuestros

Droguerial
ﬂ L& E:::":Q:L::;r Por respeto a las Ciencias Sociales,
: T ﬂ % ) a nuestros estudiantes y a los maes-
Caja Agraria, ® e tros, ya es hora de estructurar un pro-
@T grama escolar que garantice la com-

prension de los fendmenos sociales; y
esto no serd posible mientras no en-
tendamos que en tanto un estudiante
no maneje los instrumentos cognos-
citivos necesarios (los conceptos) no
podra comprender las Ciencias So-
ciales. La informacién, pues, no pue-
de ser el punto de partida del conoci-
miento social, Hay que dotar a
nuestros estudiantes previamente de
las herramientas necesarias que se re-
quieren para comprender el mundo
social, de lo contrario cometeriamos
el grave error en que incurre el inex-
perto programador introduciendo
datos e informaciones especificas,
antes de dotar al computador de un
programa, para que el propio com-
putador le sefiale en su pantalla:
“BAD ERROR”... Y esto es cualita-
tivamente mas grave si pensamos que
estamos formando los hombres del
siglo XXI.

(Qué ensefiar? Cuando hacerlo y
cémo hacerlo siguen siendo hoy dia,
preguntas pertinentes.m
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Ya al final del cuatrienio Belisario
Betancur y con el sol a susespaldasel
Ministerio de Educacién Nacional
tomé la iniciativa de realizar una
“amplia consulta nacional”, bajo el
lema ;Para dinde vamos en educa-
cion?

Acostumbrados como estamos a
presenciar un verticalismo asfixiante
y la ausencia de canales de consulta y
expresion sobre los destinos de la
educacion colombiana, el evento del
M.E.N. es saludable en principio.

El slogan dado al evento resulta
revelador del desconcierto en que se
debaten las autoridades educativas
sobre los resultados de sus ejecuto-
rias, las cuales realizaron bajo su
exclusiva responsabilidad y el des-
conocimiento del magisterio y la
comunidad educativa. Tanto en los
documentos presentados como en el
revelador discurso pronunciado por
la sefiora ministra de Educacién, Li-
liam Suarez Melo, es explicito el reco-
nocimiento de que en materia educa-
tiva transitamos un camino lleno de
yerros, ordenes y contradrdenes, en-
tusiastas impulsos e inexplicados fre-
nos, planes a granel y una realidad
desalentadora, frente a lo cual el pais
se pregunta no sélo para dénde va-
mos en educacién, sino también, qué
han hecho con la educacién y qué
porvenir le espera.

Para donde vamos
en educacion

Al oido de la nhueva

ministra

CARLOS MAURICIO SUAREZ A.*

Marina Uribe de Eusse, Ministra
de Educacién.

Propiciar el encuentro de la comu-
nidad educativa colombiana, sin an-
tecedentes en los dltimos 8 afios, y
ofrecer un temario de reflexién am-
plio es un acierto, que seria necio
desconocer, asi €l haya sido utilizado
por algunos para socializar la culpa y
repartir las responsabilidades.

Una Torre de Babel necesaria

En el encuentro tuvieron expresion
los diversos sectores que integran el
complejo sistema educativo colom-

biano, desde los representantes del
sector privado, la educacién catdlica,
las facultades de educacion, el magis-
terio, hasta los funcionariosdelsector
educativo en todos sus niveles. En
medio de la diversidad de opiniones,
expresion de intereses y enfoques, se
pudieron establecer algunas coinci-
dencias en la identificacién de los
problemas centrales de la educacion
y precisar también las divergencias,
sobre todo, en las propuestas de solu-
cion.

En particular fue notoria la posi-
cién corporativista del sector privado
de la educacién y suafan de convertir
el evento en ocasion para demandar
mayores estimulos econdémicos de
parte del Estado y especial protec-
cién y reconocimiento a su gestién
educativa. Asimismo, los represen-
tantes de la educacion catdlica, agru-
pados en CONACED, y elocuente-
mente interpretados por la Hermana
Camila, hicieron especial énfasis en
la orientacion ideolégica de la educa-
ciéon demandando la conservacién de
los privilegios que de tiempo atras
amparan a la educacién catdlica a
través del Concordato.

El magisterio, representado no sé-
lo en el Comité Ejecutivo de FECO-

* Maestro en receso pero activo.




DE sino también en las delegaciones
regionales de maestros, expresd sus
demandas en torno a la defensa de la
educacion publica, el cumplimiento
de elementales obligaciones del Esta-
do en materia salarial y prestacional
y reiterd su propuesta de desarrollar
el Movimiento Pedagbgico como ex-
presidn de las preocupaciones cultu-
rales y pedagdgicas de loseducadores
colombianos.

El temario ylas deliberaciones per-
mitieron constatar el renovado inte-
rés de los sectores educativos por
superar los estrechos limites de los
problemas administrativos y finan-
cieros de la educacién y examinar
con amplitud y detenimiento la cara
oculta de la educacion: sus proble-
mas pedagogicos y culturales que
gravitan con fuerza sobre el presente
y el porvenir de la escuela en Co-
lombia.

El Ministerio de Educacioén, en su
caracter de convocante, asumid una
actitud de “oido atento y receptivo”,
sin arriesgar mayores opiniones y
compromisos, consciente de las limi-
taciones que le imponia el final del
mandato del presidente Betancur.

Aunque la ministra de Educacién
insistié en que los objetivos y resulta-
dos del Encuentro no se proponian
hacer un diagnéstico que sirviera de
empalme con el nuevo gobierno, la
realidad de los hechos lo impone asf.
Lo contrario significaria que la cun-
sulta realizada estd condenada, como
tantos otros foros oficiales y no ofi-
ciales, a dormir el suefio de los justos,
desconociendo sus conclusiones y las
expectativas creadas en sus partici-
pantes y conduciria a pensar que el
evento no fue mas que un muro de las
lamentaciones, creado para salir al
paso a las demandas de participacién
y para que todo siga igual.

Necesidades y propuestas
no faltan

Lo sensato y elemental es que el
nuevo gobierno y su ministra de Edu-
cacion, Marina Uribe de Eusse, reco-
jan las conclusiones y recomenda-
ciones y a partir de ellas inicie la
formulacion de su politica educativa,

evitandose la excusa de no decidir a
la espera de largos y exhaustivos in-
ventarios y procesos de empalme.
Las conclusiones y documentos del
Encuentro ofrecen abundantes diag-
ndsticos y un interminable listado de
propuestas y recomendaciones, de lo
que se trata es de priorizar y definir
una verdadera politica educativa.

En especial el nuevo gobierno de-
beria tener en cuenta la recomenda-
cién del encuentro que textualmente
sefiala:

“Actualmente la educacién no es
politica prioritaria del Estado, aun-
que antes de la década del 50 hacia
parte clara de los programas y pro-
yectos de los partidos politicos. Espe-
ramos que este Encuentro sea un pri-
mer paso para que esta situacidén
cambie y permita que haya una refle-
xion permanente sobre la educacién
y la pedagogia en Colombia™.

Al magisterio le intere-
sa vivamente encontrar
un nuevo espacio y mo-
tivo para sus luchas y
preocupaciones: el es-
pacio de la cultura y la
pedagogia, su especial
Yy propio terreno.
¢Tendremos hacia ade-
lante la oportunidad?

La voluntad politica es la clave

Ahora que se anuncia un “gobier-
no de partido™ y de “dar prioridad al
gasto del sector social™, es la ocasién
de poner a prueba la disposicion del
gobierno de hacer de la educacion
publica una “politica prioritaria del
Estado”. Una condicién esencial pa-
ra ello es que exista la voluntad politi-
ca de sacar las relaciones Estado-
educadores del fatigante y viciado
terreno de los conflictos financieros y
administrativos y el recurrente pago

oportuno de los salarios, algo franca-
mente desalentador en pleno final de
siglo. Es decir, que las relaciones Es-
tado-educadores tengan otros moti-
vos de interés, de preocupacién y de
conflicto y ese terreno es la dimen-
sion cultural y pedagbgica, frente a lo
cual los educadores tienen un conjun-
to de propuestas que hacer, mostrar y
desarrollar.

No es posible que el Estado someta
al magisterio a un desgaste perma-
nente y que sus energias tengan que
concentrarse exclusivamente en de-
mandar el cumplimiento de elemen-
tales derechos como el pago oportu-
no de su salario y que tal situacién
tenga, por ejemplo, un costo de 70
dias de paro, como ocurrié regional-
mente en el presente afio. La volun-
tad politica que se demanda compete
esencialmente al Estado, ya que el
magisterio no tiene nada que sacrifi-
car, no es de su responsabilidad la
crisis actual, por el contrario, ha sido
una de sus victimas al igual que los
millares de alumnos del sector publi-
co.

Al magisterio le interesa vivamen-
te encontrar un nuevo espacio y moti-
vo para sus luchas y preocupaciones:
el espacio de la cultura y la pedago-
gia, su especial y propio terreno.

Como lo sefiald en alguna oportu-
nidad el profesor Abel Rodriguez “‘el
magisterio quiere ocuparse de la edu-
cacion como fendmeno cultural, so-
cial y politico, lo que ocurre es que no
nos dejan’. ;Tendremos hacia ade-
lante la oportunidad?

Otra de las tesis sefialadas por el
Encuentro esta relacionada con la ur-
gencia de “‘mejorar las condiciones
de calidad de la vida del educador.
Este elemental y olvidado principio,
unido a la elevacidn de la calidad de
la educacion y el “‘colocar la educa-
cién como prioridad de la alta politi-
ca del Estado™, constituyen por si
solos un programa educativo urgente
y necesario. No podra alegarel nuevo
gobierno que faltan programas o
propuestas, lo que falta es la volun-
tad politica del Estado y el partido de
gobierno, ahora que se habla del des-
monte definitivo del Frente Nacio-
nal, para hacerlo realidad. Vale la
pena apostar, esperar y juzgar.ll



Del Radicalismo
a la Regeneracion

(1863-1886)

Los avatares del maestro durante la Reforma
Instruccionista y la Regeneracion — Siglo XIX
(1a. parte)

JESUS ALBERTO ECHEVERRY S.*

El programa educativo del radicalismo tuvo realizaciones como metas inalcanzadas.

1. Antecedentes de la Reforma
Instruccionista

Desde comienzos de la Republica,
en el siglo XIX, el proceso de confor-
macién de la instruccién publica se
vio inmerso en un juego plural y desi-
gual de fuerzas representadas en la
Iglesia, el Estado, la herencia colo-
nial. Tales fuerzas buscaban definir
jurisdicciones, localizaciones, inter-
cambios e individualizaciones en la
practica pedagégica. Las pugnas en-
tre estas fuerzas generaron dos tipos
de estrategias, la del poder politico y
la del poder moral, que no deben en-
tenderse como opuestas, por el con-
trario, sus relaciones fueron a veces
coincidentes, otro tanto complemen-

tarias, en algunas circunstancias de
dominacién, pero también en algu-
nos casos opuestas; ambas estrategias
tenian como blancos: el saber, el
maestro, las instituciones de saber, el
hombre, la moral, en fin, toda la tra-
ma moral, politica, social y de saber
que constituian la practica pedagdgi-
ca,

Hacia mediados del siglo XIX el
liberalismo inicid una serie de refor-
mas con el gobierno de José Hilario
Lépez (1849-1853). Entre estas men-
cionamos:

* Profesor e investigador de la Universidad de
Antioquia en el proyecto “Historia de la
préactica pedagdgica en Colombia™, que diri-
ge Olga Lucia Zuluaga.



a) Libertad absoluta de imprenta
v de palabra.

b) Libertad religiosa.

c) Libertad de ensefianza'.

La Constitucionde 1853 reglamen-
té la separacién entre la Iglesia y el
Estado. Dicha medida, trascendental
en todo sentido, redujo sustancial-
mente la intervencion del poder mo-
ral como estrategia reguladora de la
practica pedagdgica.

El Radicalismo al materializar la
libertad absoluta de imprenta y de
palabra, se fij6 como objetivo liberar
los medios de impresién de la palabra
escrita, de los posibles controles que
sobre ellos pudiesen ejercer la Iglesia
y el Estado o los agrupamientos poli-
ticos. En el caso de la libertad religio-
sa se tendi6 a relativizar las creencias
y a pluralizar las normas de conducta
practica. La libertad de ensefianza se
orientd hacia la reglamentacion del
régimen de circulacién de la verdad
en un contexto en donde el individuo
se consideraba su inico portador des-
de el punto de vista de la ley.

La reglamentacién de la circula-
cién de la verdad comprendid los si-
guientes territorios: la moral, la poli-
tica y el conocimiento. En estos
territorios los radicales instalaron un
soberano: El individuo. Empero el po-
der moral pretendié a lo largo del
siglo XIX someter estas esferas al
vasallaje del magisterio de la Iglesia.
No se puede dejar de mencionar que
las disputas que tuvieron lugar en
torno a la reglamentacion de la ver-
dad, en su transito por las sendas del
conocimiento, la politica y la moral,
no se circunscribieron al sistema de
instruccién puiblica; por el contrario,
sus confrontaciones coparon amplios
espacios de la sociedad civil y la so-
ciedad politica. Uno de los instru-
mentos que utilizaron los radicales
para ampliar el espacio del enfrenta-
miento fueron las Sociedades Demo-
craticas, especie de clubes intelectua-
les en donde se debatian las reformas
mas audaces de la sociedad, incluyen-
do las relaciones con la ensefianza y
su incidencia en la formacion politica
de los colombianos.

Para contrarrestar el influjo del ra-
dicalismo, los activos del poder mo-
ral organizaron las *‘sociedades de

artesanos”, la “Sociedad del Nifio
Dios™ y naturalmente las ““Socieda-
des Catélicas”, de quien fuera impor-
tante gestor don Mariano Ospina Ro-
driguez, y que se constituyeron en
uno de los instrumentos mas valiosos
para que la Iglesia recuperase el ejer-
cicio de su magisterio en el seno de la
instruccion publica.

Una vez decretada la separacion
Iglesia-Estado en 1853, e instituidas
las libertades de culto, imprenta, en-
seflanza y propiedad, aparecieron los
enfrentamientos a nivel intelectual y
militar. Entre los idedlogos que se
vieron comprometidos en esta lucha
destacamos a Manuel Ancizar, San-
tiago Pérez, Jos¢ Manuel Rojas Ga-
rrido, Miguel Antonio Caro, Maria-
no Ospina Rodriguez, Manuel
Murillo Toro, Florentino Gonzilez,
José Maria Samper, Ezequiel Rojas,
Mallarino, Martinez Silva, José Ma-
nuel Groot y otros no menos impor-
tantes como Salvador Camacho Rol-
dan y Rafael Nufiez.

Intelectuales, militares, politicos,
periodistas, poetas, se caracterizaron
por asumir una posicion doctrinaria
en el curso de los debates que se die-
ron en torno a la Instruccién Piblica.
Libertarios extremos en cuanto a las
libertades en los procesos de ense-
flanza, proclericales en grado sumo
otros; finalmente creyentes todos en
la letra de la ley, se puede decir que
fue la instruccidn piblica el eje de sus
contiendas politicas y de sus guerras
civiles?,

La naturaleza internacional del en-
frentamiento al respecto de la practi-
ca pedagdgica entre radicales y el
partido catélico, fue proclamada por
Miguel Antonio Caro en el periédico
“El Tradicionista™, que en su enun-
ciacion programatica rezaba asi:

“Esta escuela es, por otra parte,
eminentemente internacional, o co-
mo otros dirian, cosmopolita (nom-
bres ambos desgraciadamente profa-
nos), por los espirituales brazos de
fraternidad que bajo su inspiracién
socian a los hombres entre si...; de tal
manera que ninguna otra escuela
puede establecer entre sus miembros
relaciones internacionales tan fuertes
y profundas como la escuela tradicio-
nalista...”.

La anterior declaracién programa-
tica enmarcaba el enfrentamiento
que por definir los limites entre el
magisterio de la Iglesia y la escuela
publica, sostenian cat6licos y radica-
les dentro de la estrategia que Pio IX
habia definido para neutralizar y re-
ducir a su minima expresion las ideas
socialistas, la practica protestante y
la masoneria. Con la finalidad de re-
finar las tacticas de lucha contra estas
corrientes Pio IX reunio el Concilio
Vaticano I, que se centrod en la defen-
sa de la inefabilidad pontificia, a no
dudarlo cabeza de puente de lo que
Gramsci llamé la “Internacional Ca-
tolica’, El refinamiento dedichas tac-
ticas se condensé en la publicaciéon
del “Sillabus™, en donde la Iglesia
Romana condené la instruccion lai-
ca, gratuita y obligatoria; condensa-
¢ién que serviria de base programéti-
ca en asuntos pedagdgicos al poder
moral y a sus extensiones partidistas
y de masas. Es asi como este plantea-
miento conciliar fue ampliamente re-
producido y agitado en ““La Socie-
dad”™ y “‘El Tradicionista,
periddicos voceros, el primero de las
“Sociedades Catélicas™ y el segundo
del partido catélico. Asi, la gran ava-
lancha ideolégica fue azuzada por
Juan Pablo Restrepo, uno de los mas
conspicuos editorialistas de “La So-
ciedad” al lado de Mariano Ospina
Rodriguez, quien destaca que “en la
proposicion 45 se condensa el error
de los que dicen que la Iglesia nodebe
tener intervencion alguna en la ense-
flanza, y que, prescindiendo por algu-
na razon especial de los colegios se-
minarios, los demas establecimientos
de instruccion corresponden todos y
enteramente al gobierno civil™,

Forja el historiador Juan Pablo
Restrepo con su pluma editorialista,
lanza y escudo a partir del *‘Sillabus™,
configurando desde Medellin una
unidad de regiones, mas bien focos de
resistencia en el orden periférico con-

1. Gerardo Molina, Las ideas liberales en Co-
lombia 1849-1914. Tomo 1, Ediciones Ter-
cer Mundo, Bogota, 1980, p. 28,

2. Véase Alvaro Tirado Mejia, Las Guerras
Civiles en Colombia.

3. El Tradicionista, No. 1,7 demayode 1871,

4, Idem.
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tra el Decreto Organico de Instruc-
cién Publica de 1870 (DOIP) y un
bloqueo nacional a la influencia de
los francmasones y su pretendido
“plan universal de ensefianza™ im-
puesto desde el gobierno. En tal sen-
tido la proposicion 48 del “Sillabus”
que reza: “‘el error de los que sostie-
nen que en las escuelas de instruccion
primaria debe descartarse por com-
pleto la doctrina cristiana’, se con-
vierte en piedra angular de la unidad
de accién en Antioquia, Tolima,
Cauca, Pasto y Bogota.

En el “Diario de Cundinamarca”
se concentrd la defensa del Decreto
Orgénico de Instruccién Publica
(DOIP). Alli se acogid favorable-
mente la corresponsalia instruccio-
nista en favor del DOIP enviada por
Eustacio Santamaria, Adriano Pdez,
Rafael Nufiez y otros. Asi, de acuer-
do con una comunicacién remitida
por Adriano Paez, c6nsulcolombiano
en 1872 en El Havre (Francia), casi
toda Europa tenia legalizada la obli-
gatoriedad para la instruccion publi-

El Liberal

ca primaria y su cardcter laico y gra-
tuito. En aquellos parajes la
instruccién publica estaba claramen-
te reglamentada y producia excelen-
tes resultados, lo que seria el mejor
justificativo para el DOIP en los Es-
tados Unidos de Colombia, teniendo
en cuenta que la pedagogia que inspi-
16 la filosofia del DOIP fue la experi-
mentada por Pestalozzi con sus es-
cuelas normales, organizacién
administrativa, idoneidad docente,
metodologia de la ensefianza y pro-
grama de estudios.

El mandato que pregonaba una
educacion obligatoria, gratuita y lai-
ca dejo de ser una consignaagitadora
para convertirse en una realidad, tal
como acontecia en el viejo continen-
te. A la juventud debia protegérsela
del dogmatismo y las imposiciones
clericales; el ser pedagdgico de los
colombianos deberfa ser verdadera-
mente libre. De ahi que se haga com-
pletamente inteligible el énfasis que
la politica instruccionista colocé en
la escuela primaria y ademas la exi-

@1 donserbador

La educacién y la pedago-
gia ocuparon lugar desta-
cado en la confrontacién
politica entre el liberalis-
mo radical y el conserva-
tismo.

gencia de que cada liberal debia ser
un maestro.

De igual manera importa destacar
la incidencia que las guerras tuvieron
en los avatares que la instruccién pu-
blica vivid, sobre todo en aquellos
conflictos que involucraron la forma-
cion de maestros en las confrontacio-
nes entre el Estado y la Iglesia en
razdn de la ensefianza de la religion y
la moral en las escuelas publicas. En
consonancia con tal situacién, dos
guerras que influyeron de manera
significativa en los procesos de cons-
titucion del sistema nacional de ense-
fianza fueron la del afio de 1876, de-
nominada la Guerra de las Escuelas,
y muy posteriormente la llamada
Guerra de los Mil Dias, en la que
murieron gran parte de los maestros
pestalozzianos.

5. El Tradicionista, No. 1, 7 de mayo de 1871.



2. El Decreto de Instruccion
Piblica de 1870

2.1 La unificacion del método. De-
be entenderse la unificacién del mé-
todo en el DOIP de esta manera:

a) Como la creaciébn de un meca-
nismo que controle la circulacion de
los flujos del saber en la Nacién.

b) Como un procedimiento opera-
tivo para enseflar a aprender y para
enseflar a ensefiar.

¢) Como la formulacion de unas
reglas que dirijan correctamente las
proposiciones de los doctores de la
Patria hacia la verdad.

Es por todo ello que se debe enten-
der el edificio de la instruccién publi-
ca como la materializacién de un mé-
todo con el objetivo de reformar las
vias de acceso de los ciudadanos al
conocimiento.

Hasta el momento de la expedicién
del DOIP, las diferentes legislaciones
en materia de instruccién publica
buscaron la supremacia del centralis-
mo sobre el federalismo. Unicamente
la consigna de libertad absoluta de
estudios es la que posibilita la auto-
nomia de las regiones y los individuos
en la ensefianza, aunque con resulta-
dos paradojicos, pues llevd a la ins-
truccién piblica a la ruina. El Decre-
to de Instruccién mostré una
significativa diferencia en cuanto a la
legislacion escolar, dado que para su
implementacion se respet6 la sobera-
nia de los Estados Federales, al ser
consultados los diferentes gobiernos
regionales a propdsito de la centrali-
zacion pedagdgica y administrativa.
Consulta que implico la posibilidad
de la no aceptacién del DOIP, como
en efecto aconteci6 en los Estados del
Tolima y Antioquia.

La centralizacién del saber peda-
gbgico se llevaria a cabo mediante un
periddico llamado “La Escuela Nor-
mal”, singular instrumento de cohe-
sién, pues en planes anteriores fue
ensayada a partir de una academia de
sabios, como se planted en el Cédigo
de Instruccion Piblica de 1834 o en
una Secretaria del Interior, segiin se
proponia en el Plan Santander.

2.2 Vigilancia e inspeccidn. Sin és-

tas no es posible acometer ninguna
centralizacién, lo que no quiere decir
que la centralizacién que se proponia
el DOIP se pudiese asimilar a la pres-
cripcién de textos y autores que celo-
samente proponia el Plan Santander
y cuyos ejecutores eran los mismos
funcionarios de la politica tanto a
nivel central como departamental.
Por el contrario, el DOIP dejé esca-
par connotaciones harto originales
para las circunstancias historicas del
momento, tal como sucedio al vincu-
lar un nuevo tipo de intelectual a la
Direccién de Instruccién Publica. El
nuevo intelectual reunia dos cualida-
des: primera, formacién empresa-
rial y técnica; segunda, formacidén
humanistica como fue el caso de Da-
maso Zapata y otros inspiradores de
la Reforma Instruccionista. Quiza
por primera y Gnica vez, un selecto
grupo de hombres de Estado se volca-
ba sobre la instruccién piiblica, den-
tro de los cuales habia periodistas,
empresarios, politicos, ensayistas, in-
genieros, todos ellos adscritos al par-
tido radical. Conellos buscé talagru-
pacion politica, dotar al proceso de
reforma de la instruccién piiblica de
una direccion capaz de hegemonizar
la reforma de las practicas pedagogi-
cas y de los asuntos culturales, técni-
cos y politicos concomitantes conella
y que la época, segiin ellos, requeria,

El grupo de intelectuales que se
vinculé al proyecto instruccionista
cumplié una funcién histérica sobre-
saliente:

a) Demostré que el Estado laico
podia gobernarse a si mismo en los
aspectos éticos y docentes, esquivan-
do una alianza permanente con la
Iglesia y sus funcionarios, fuesen es-
tos clérigos o catdlicos-laicos.

b) Dio pruebas fehacientes de la
efectividad de la escuela para generar
normas de conducta practicas y me-
canismos de control de la poblacion
desprendidos de la ley civil.

¢) Devolvid la confianza en la ca-
pacidad del Estado como 6rgano de
disciplina social aladiestrar un ejérci-
to pedagogico de naturaleza liberal y
laica concebido como eje de la uni-
dad nacional.

d) No dejé dudas acerca de la ca-

pacidad del maestro para responsabi-
lizarse de la totalidad del proceso de
ensefianza sin necesidad de acudir a
la fragmentacién de su oficio (el
maestro instruye y el clérigo educa
y forma).

¢) Subrayé la importancia de la
formacién ciudadana del nifio como
medio de integrarlo en la vida publi-
ca, y el ejercicio de ésta; procurar
cultivar los sentidos internos y exter-
nos del nifio para el ejercicio racional
de sus derechos y deberes.

f) Este agrupamiento de intelec-
tuales concibio al maestro como difu-
sor de una ética de lo publico y no
s6lo como ensefiante de meras ins-
trucciones, buscando asi una vincula-
cion directa al hombre ordinario. Por
ello mismo se privilegiaba la escuela
primaria.

g) Reivindic6 los sentidos del
cuerpo como instrumentos claves de
la razén y dela accién, ya la voluntad
del individuo como la tinica soberana
de dicho cuerpo.

No fueron estos logros una aproxi-
macion maliciosamente gradual a la
base del pueblo y que tuviera por
objeto enredarlos en sus propias su-
persticiones y mitos. No, rotunda-
mente no. Se tendid a elevar su nivel
de civilizaciéon y hacer mas proximo
su contacto con los intelectuales es-
clarecidos del liberalismo.

Habria que agregar que los plan-
teamientos de los idedlogos de la Re-
forma Instruccionista entraron en
contradiccion con las propuestas pe-
dagbgicas del poder moral. Escueta-
mente seflalamos las expuestas en el
Plan Ospina para trazar un rumbo
bien diferente a la instruccién publi-
ca. En el Plan Ospina se partia del
supuesto de que la religién catdlica
era la religion del Estado y que, por
tanto, los saberes impartidos por el
maestro debian concordar con los
dogmas de la moral y el evangelio.
Consecuente con ello se encargd a los
curas de la inspeccion y vigilancia de
las escuelas primarias. Constituiase
de este modo al sacerdote en una es-
pecie de “superego” del maestro, y
como depositario de la palabra de
Dios, decidia sobre la idoneidad del
maestro en cuestiones de moral, co-
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nocimiento y politica. Desde un cam-
po externo a la practica pedagdgica
se instaldé una serie de normas sobre
el saber impartido por el maestro.

A diferencia del Plan Ospina, la
Reforma Instruccionista situé al
maestro en el corazén de la nacionali-
dad, liberandolo de dominaciones
milenarias como fueron las del cura y
el gamonal, y colocandolo en rela-
cién directa con un Estadocentraliza-
do del cual emanaban minuciosas di-
rectrices para hacer cada vez mas
eficiente la practica pedagdgica. La
difusion de estas directrices estuvo a
cargo del periddico “La Escuela Nor-
mal”, a la vez revista, libro y maestro
de maestros. La propuesta de dicho
periddico modeld la formacién peda-
gbgica para los maestros; ademas de
hacerla profundamente actualizada,
fue practica y realista si se compara
con los planes de formacion de
maestros que fueron discutidos con
anterioridad y que hacian residir la
formacion de los maestros en la Aca-
demia Nacional de Ciencias.

La propuesta de la academia de
sabios, como institucién encargada
de la formacién de maestros, deam-
bulé por los mas diversos planes de
estudio durante el siglo XIX. Apare-
ce en el plan de 1822 insinuada de
manera rapida, ocultindose en los
ciclos de predominio jesuitico y rena-
ciendo en momentos en donde los
extremos se armonizan, como cuan-
do tomé presencia en el proyecto de
Cédigo de Instruccién Piblica de
1834. En el discutido proyecto, la re-
ferida academia de sabios funcion6
como una teta que conectaba la boca
del magisterio ignaro a la ciencia uni-
versal. Es necesario recabar que la
imprenta como solucién al problema
de la actualizacién pedagédgica y cul-
tural del magisterio, fue una solucién
ideal para el momento, pues eligio el
medio técnico més 4gil y tinico que
podia colocar al maestro en contacto
con el saber pedagbgico universal.

La educacidn laica implicéd no sélo
diferir el control de la iglesia sobre el
saber impartido en el sistema nacio-
nal de ensefianza, sino que a la vez
significé que el Estado tomé para si
las funciones de inspeccion y vigilan-
cia del quehacer del maestro. La Re-

forma Instruccionista no se detuvo
en las funciones represivas, sino que
por todos los medios buscé la forma-
cion de un ciudadano liberal educado
desde la cuna por una escuela guiada
por los principios de la pedagogia de
Pestalozzi, relegando en esta forma a
un plano secundario las funciones
que el poder moral adjudicaba a los
padres de familia y a los parrocos.
Con razén afirmaba el por entonces
Arzobispo de Bogota su Ilma. Vicen-
te Arbeldez, “‘en las rodillas de las
madres comienza la moral de la pa-
tria”. Los radicales meditaron pro-
fundamente el asunto de la forma-
cién de la nifiez, pues para ellos era
un problema de Estado, por lo cual

Maestro apéstol: ideal de |la pedagogia ca-
télica.

inherente a ello loera tambiénel de la
formacion de maestros, ya que la for-
macién de la nacionalidad pasaba
por el maestro, difusor por excelencia
del espiritu civilista contenido en las
consignas vigentes durante el periodo
de la Reforma Instruccionista.

3. Obstaculos y dificultades
de la Reforma
Instruccionista

Casi siempre las primaveras han
sido intensas pero cortas. ;Por qué
habrian de ser las primaveras magis-
teriales una excepcién? ;Si ellas, tal

como sucedié con la Reforma Ins-
truccionista, fueron fruto de la con-
tienda politica e ideoldgica que en su
intensa movilidad le fueron recortan-
do sus objetivos politicos y civilistas?
Los forcejeos se localizaron en préc-
ticas muy especificas: propiedad y
control sobre el saber moral. Puede
resultar dificil de expresar el conteni-
do de esta colisién, pues genera un
juego de fuerzas:

El juego de las jurisdicciones.
El juego de las individualidades.
El juego de los intercambios.
El juego de las localizaciones.

Nota aclaratoria: Estos juegos hi-
cleron posible la distorsion del DOIP y
principalmente su descontextualiza-
cion a partir de las desintegraciones
que sufrié en las distintas composicio-
nes de fuerzas en que el DOIP pugnd
con el poder moral. La estrategia del
poder politico no supo rodear al DOIP
de la suficiente cohesion interna y de
una uniformidad tal, que le permitiese
ser impermeable y no ceder a las pre-
siones proclericales, en puntos tan dl-
gidos como el de la vigilancia del dis-
curso moral y religioso,

3.1 El poder moral busca saliv a la
luz publica erosionando la prdctica pe-
dagdgica. A partir de poner en juego
las jurisdicciones, las individualida-
des, los intercambios y las localiza-
ciones, que rotaban en los procesos
de ensefianza, en el espacio institu-
cional de la escuela, en la garganta
del maestro y en el saber pedagégico,
buscaba el poder moral potenciar el
magisterio de la iglesia expandiendo
y haciendo efectivas sus doctrinas
mediante la maquina llamada escue-
la.

3.2 El juego de las jurisdicciones.
Caracterizado por su aleatoriedad,
con la més grande facilidad, las juris-
dicciones entran en el teatro de las
guerras, en las disputas sobre el silo-
gismo, en las dilucidaciones en torno
al método, o de idéntica manera en
las acotaciones alrededor de la demo-
cracia o en las decisiones del Estado
emparentan los estudios con lo abso-
luto y el monolitismo religioso con la
politica. Llegados a este punto debe-
mos preguntarnos: jjurisdicciones so-
bre qué? Naturalmente, jurisdiccio-



nes sobre el maestro, la escuela v el
saber pedagdgico. ;De quién? Del po-
der politico y el poder moral que bus-
can cercar con sus signos las activida-
des del maestro en relacién con la
escuela y el nifio. Fue la guerra civil
(1876) un escenario en donde se in-
tentd definir las jurisdicciones entre
la escuela, la Iglesia y el Estado. Dis-
cusiones que empezaron en la mesa
del director de Instruccién Pablica y
terminaron en el campo de batalla; y
los discutidos reglamentos, como
aquel famoso en el que Enrique Cor-
tés prevenia a los maestros acerca de
la ensefianza de la religion (publicado
en mayo de 1871), se tifieron de pdl-
vora y retraccion. En él, de manera
doctrinaria se afirmaba: “prevenga
usted a los directores de estableci-
mientos de educacién primaria en el
Estado de Cundinamarca que no per-
mitan en ellos ensefianza alguna reli-
giosa dada por cuenta oa nombre del
gobierno, prevencién que convendra
hacer extensiva a los demas estableci-
mientos de igual clase puestos bajo la
dependencia del gobierno general
por si tuviese necesidad de ella™s.

He aqui como se llevo a cabo el
establecimiento de una primera juris-
diccién, propensa no obstante el tono
a resquebrajarse ante las multiples
arremetidas del poder moral y sus
organizaciones de masas (accién ca-
tolica, juventud catélica, etc.).

3.3 Eljuegode los intercambios. En
la medida que el Magisterio de la
Iglesia fue desalojado de los espacios
publicos de la practica pedagbgica, la
Iglesia y el partido catodlico (con sus
filiales regionales), iniciaron un mo-
vimiento tendiente a tener la supervi-
sion de los saberes que en la escuela
tenian que ver con la moral y la reli-
gion. Este movimiento, en un princi-
pio regional se fue generalizando has-
ta llegar a adquirir un caracter nacio-
nal, poniendo en calzas prietas los
logros de la Reforma Instruccionista.
Sus reivindicaciones se centraron en
la modificacién de los lugares que
ocupaba el maestro en la practica pe-
dagégica. Dichas reclamaciones fue-
ron puestas al alcance de la opinién.
publica por el Arzobispo de Bogoté
su Ilma. Vicente Arbeldez, en ellas
retomaba el argumento de la libertad

Manuel Murillo Toro

Santiago Pérez

Manuel Ancizar

sancionada por la Constitucién para
solicitar que se diera cumplimiento al
articulo 36 en su totalidad, diciendo
““el gobierno no interviene en la ins-
truccion religiosa, pero a los alumnos
se les debe dejar tiempo suficiente
para que, segun la voluntad de sus
padres, reciban la instruccién de sus
parrocos o ministros™’.

Manuel Ancizar responde a nom-
bre del gobierno, negando la posibili-
dad de una alianza Estado-Iglesia a
nivel de lo que se hace publico en la
practica pedagbgica, pues ello con-
vertiria al Estado laico en un propa-
gandista de la religién catélica. Afir-
maba: “‘en paises politicamente
constituidos como el nuestro, la ins-
truccién a cargo del gobierno tiene
que ser puramente laica”®. Ancizar
defiende la jurisdiccién del Estado
laico y se niega en principio a cual-
quier intercambio de sujeto (maestro-
cura) que implique la localizacién de
ministros de la Iglesia como autori-
dades morales vigilantes de la practi-
ca pedagbgica.

Ante la posicién de Arbeldez por
parte del clero y la de Ancizar por
parte del Gobierno, se reunio el Con-
sejo de Instruccién Piblica (en el Es-
tado de Cundinamarca), el cualdero-
ga el reglamento y resuelve que *los
maestros y maestras de las escuelas
primarias no den ensefianza religiosa
y que en las horas dedicadas a esta
den lecciones de urbanidad, que los
ministros de la Iglesia podran instruir
a los nifios conforme a sus creencias
si los padres lo solicitan’®. )

Se abre aqui la rendija por donde el
clérigo habré de retornar a la escuela
en compaiiia de los padres de familia.
Este “eterno retorno” se llevé a cabo
en dos dimensiones:

a) Incorporacién de la familia a
las practicas pedagdgicas de la escue-
la, al hacer que el padre de familia
arrebate las responsabilidades mora-
les y de formacién ideolégica al
maestro.

6. Segundo Informe Anual del Director de
Instrucciéon Pablica del Estado de Cundi-
namarca, 1872, p. 48.

. Citado por Enrigue Cortés en: Ibid. p. 47.
. Ibid, p. 49.
. Ibid, p. 48.
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Mariano Ospina Rodriguez

b) La escuela es abierta al clérigo
mediante la adecuacion de un espacio
y un tiempo en la practica pedagégica
de las escuelas publicas; insercion
que fragmenta la practica pedagogica
como campo unificado de formacion
de los futuros ciudadanos de la pa-
tria. El nifio se forma en un intercam-
bio entre practica pedagdgica y prac-
ticas pastorales en las que estas
ultimas son las encargadas de la di-
reccién moral del nifio, del maestro y
de los saberes impartidos.

3.4 El juego de las localizaciones.
Abierta la brecha de los intercam-
bios, se crearon las condiciones nece-
sarias para el reconocimiento institu-
cional de un lugar para el magisterio
de la Iglesia en las practicas pedago-
gicas. Localizacion que inicia el de-
rrumbe de los objetivos éticos de la
Reforma Instruccionista y que insti-
tucionaliza la divisién del saber del
maestro en un saber profano y un
saber sacro, debilitdindolo politica-
mente dado que lo reduce a una ac-
ci6én meramente instrumental, tal co-
mo rezaba en los reglamentos vy
programas —“‘enseflar a leer y a es-
cribir”— quedando anulada su ac-
cién como formador de ciudadanos.

3.5 El juego de los individuos. No
sélo irrumpe la figura del clérigoen la
escuela, sino que busca la alteracién
del estatuto de saber del maestro, con
argumentos como aquel que susten-
taba que la base de la formacién de

los maestros no debia ser el conoci-
miento, sino la moral. Los plantea-
mientos de los mismos radicales fue-
ron preparando a los maestros laicos
para vehiculizar las practicas peda-
gogicas del Magisterio de la Iglesia;
asi sucedio con los llamados de San-
tiago Pérez (radical catdlico), endon-
de exigia a los maestros ser catélicos
y ademds ensefiar la religién en las
escuelas'®. Parece ser que se buscaba
hacer del oficio del maestro un oficio
tan elastico que maestros pudiesen
ser muchos individuos, sélo con una
condicién sine qua non: estar ads-
critos al poder moral.

Mons. Manuel José Mosguera

4. Los saboteos a la Reforma
Instruccionista

El poder moral pensé que una de
las misiones esenciales de la instruc-
ci6n publica se debia orientar por el
mandato de purificar y engendrar el
sentimiento religioso!!. En tanto la
escuela no encajaba en este ideal, se
considerd por parte de los opositores
a la Reforma Instruccionista que era
mejor la no asistencia a la escuela y
hasta llegaron a apellidar como santa
la ignorancia. En el manual del ciu-
dadano, Santiago Pérez, Director de
Instruccion Publica, logré dilucidar

10. Cartas de Santiago Pérez. Tomo 1V, pp.
9-10.

11. Idem, Pag. 12,

12, Cartas de Santiago Pérez. Idem.

la naturaleza de los enfrentamientos
en que fue involucrada la préctica
pedagdgica: “‘por su parte, los que en
cuanto a religién no abogan por la li-
bertad de enseflanza sino por el mo-
nopolio en favor de ellos™'?, Hasta
aqui llega la parte del desciframiento,
unos por la libertad, otros por el mo-
nopolio. Enseguida denuncia los esti-
los de la oposicidon que han dado en
Boyaca y Cauca escindalos de fana-
tismo y han llegado a apedrear a los
maestros partidarios de las escuelas
laicas, sin embargo los objetivos son
definidos por Pérez como objetivos
que no van contra nadie. ““La lucha
durara lo que dure la ejecucion del
decreto y lo que tarde en llevar hasta
los mas prevenidos la evidencia de
que el actual sistema de educacion
popular no es una propaganda pro-
testante™!?, y agrega ““como con una
sola generacién que se eduque en los
principios de la tolerancia se obten-
dra no que la religién catélica desa-
parezca, Sino que no sea impuesta
por la fuerza o el fraude™!. Algo
més, Pérez logra identificar clara-
mente los terrenos de la disputa; noes
en primer lugar motivo de la contro-
versia una practica moral o religiosa,
por lo tanto el conflicto no es con la
religiébn como doctrina, sino con los
requisitos que aquella postulaba para

José Eusebio Caro

13. Idem.



participar en los procesos politicos
que le garantizaran el magisterio so-
bre la moral en las escuelas y la vigi-
lancia e inspeccion de los contenidos
éticos ensefiados en las practicas pe-
dagdgicas.

Formuld Pérez una tesis de gran
agudeza; una educacion para la tole-
rancia, he ahi lo que mas fastidiaba al
poder moral en la instruccién publi-
ca: el pluralismo.

Entre tanto el poder moral, mate-
rializaba su politica, en la consigna
de escuelas libres que alentaba a la
poblacién catélica a construir su pro-
pio sistema educativo paralelo al lai-
co, en el caso de que no alcanzaran la
sustitucion de las jurisdicciones, las
localizaciones, los intercambios y los
individuos en la practica pedagogica
de las escuelas publicas. Ello equiva-
lia a obligar al Estado a adoptar la
pedagogia catdlica como la pedago-
gia del orden.

5. Los disturbios

La Circular 39 de mayo 13 de 1876
sobre manifestaciones politicas que
envia la Direcciébn General de Ins-
truccién Puablica de la Unién a los
directores y superintendentes de los
Estados, pone en conocimiento que
en el Estado del Cauca y parte del de
Cundinamarca se ha iniciado un mo-
vimiento hostil a las escuelas publi-
cas, haciéndolas aparecer como con-
trarias a las creencias catélicas de la
mayoria de habitantes, exaltando el
4animo de la gente y dando muestras
de que se desea trastornar el orden
publico.

La Direccion Central de Instruc-
cion Publica traté de hacer todo lo
que estaba a su alcance para impedir
que los maestros se sumaran al movi-
miento de las escuelas libres y se unie-
ran a curas, parrocos y padres de fa-
milia bajo el mandato de que en un
pueblo de mayoria catdlica la educa-
cién deberia ser catdlica.

6. Las respuestas a nivel
de las regiones

En las respuestasde los estadosa la
circular 39, se da cuenta de la magni-

tud del movimiento, al mismo tiempo
que se retrocede y se insintia diplo-
méticamente la reorganizacion de la
ensefianza publica.

En Boyaca los maestros de las es-
cuelas superiores de Sogamoso, Co-
cuy, Pesca y Tibani, enviaron infor-
mes satisfactorios acerca de la
conducta de los parrocos de aquellos
distritos y de idéntica manera infor-
maron los maestros de las escuelas
elementales.

El eje de la subversidén anti-instruc-
cionista estuvo formado por el eje
Antioquia - Pasto - Cauca - Cundina-
marca y a nivel de las poblaciones por
la alianza parrocos-padres de fami-
lia; estos ultimos no solo aconsejaron
la no asistencia de los hijos de padres
catolicos a las escuelas, sino que lle-
garon a crear situaciones de hecho,
como ocurrié en Villa de Leyva en
donde un serio incidente entre el di-
rector de la escuela produjo graves
situaciones de orden ptiblico'®.

En Santander se contestd que no se
habia visto que los directores de es-
cuela hubiesen firmado ninguna clase
de escritos apoyando las manifesta-
ciones politicas del partido catélico o
cualquiera de sus organizaciones, y
que si llegase a suceder se castigariaa
los maestros apoyandose en las dis-
posiciones legales vigentes'®.

En el Tolima el magisterio estaba
constituido por maestros catolicosen
su totalidad y por lo tanto ensefiaban
la religion que profesaban los habi-
tantes del Estado, y que si alli se pro-
dujese algiin tipo de movimiento no
seria en contra de las instituciones
pedagbgicas vigentes sino en contra
del poder detentado a nivel central
por los radicales'’.

En Magdalena y Panama, pueblos
nada fanaticos, sabrian resistir con
energia todo ataque contra las insti-
tuciones de la Nacidn, en especial
cuando se tratara de explotar ma-
quiavélicamente los sentimientos re-
ligiosos de los pueblos'®.

En Bolivar, segiin el informe los
maestros no firmaron manifiestos de
tipo politico, pero el informe deja el
margen suficiente para que se realiza-
sen manifestaciones religiosas, siem-
pre y cuando se hagan dentro de la
ley®.

Llama la atencién el hecho de que
en los informes llegados a la direc-
cién central se diera cuenta tnica-
mente de las reacciones de los maes-
tros, en muy pocas ocasiones de la
poblacién o regién en su conjunto.
Lo cual pone de presente las distan-
cias insalvables que atinsubsistianen-
tre maestros y los hombres del pueblo.

La paz de que se dio cuenta en las
comunicaciones anteriores se fue
progresivamente deteriorando y ha-
cia 1876 las reclamaciones de las **so-
ciedades catdlicas” condujeron al
Arzobispo Arbeldez a presionar en
nombre del magisterio de la Iglesia y
los padres de familia para que se otor-
garan nuevas garantias para la en-
seflanza religiosa que iban més alla
de las que se habian logrado en 1872.
Tanto por las divisiones internas de
su agrupamiento, como por el forta-
lecimiento del partido catélico, los
radicales no estuvieron en condicio-
nes de defender una politica instruc-
cionista de orientaciéon laica. En
cuanto hace a las divisiones internas
y al surgimiento de posiciones mode-
radas entre los radicales, debemos te-
ner muy en cuenta que ello fue posi-
ble gracias a la conformacion de una
fraccion que preconizaba un “‘realis-
mo politico’ que abogaba por la con-
servacion de lo existente en materia
pedagdgica, cultural y politica a cual-
quier precio, y que en funcién de los
intereses econémicos decidi6é pactar
con la iglesia, en particular con su
magisterio, tanto pedagégico como
moral, que aspirar a formar un esta-
do pedagodgico en el sentido de un
estado maestro de sus cindadanos;
transaccion que aseguraba no sélo la
domesticacién del vulgo, sino su ale-
jamiento de las ideas liberales. Se de-
jaba por lo tanto al pueblo en manos
de los intelectuales laicos del catoli-
cismo. Todo ello sonaba a retirada y
reconciliacién, como en efecto sona-

14, Idem.

15. Circular No. 39 de mayo 13 de 1876 sobre
manifestaciones politicas. Escuela Nor-
mal, Bogota. Tomo VII, p. 41.

16. Contestacion a la Circular 39 sobre mani-
festaciones politicas de los maestros, Es-
cuela Normal, Bogotd, Tomo VII, p. 65,

17. Idem.

18. Thbid., p. 121.

19. Thid., p. 90.
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ba la tltima circular enviada por el
director general de Instruccion Pabli-
ca dela Unién alosdirectoresy super-
intendentes, en la cual cedia a las
peticiones formuladas por su Ilma.
Vicente Arbelaez:

“Exito a ustedes para que procu-
ren allanar las escuelas publicas por
medio de conferencias y otros medios
conciliatorios, La linea de conducta
de ustedes en particular debe serel de
procurar que en todo caso se alie la
politica que el gobierno ha adoptado
en este asunto, con los derechos y
deseos de los padres de familia™?°,

7. Las fuerzas del poder moral
no se detienen
en la conciliacion

Mis bien, consideraron las fuerzas
del poder moral, que era el momento
oportuno de infiltrar sus localizacio-
nes en la practica pedagdgica sin nin-
glin tipo de intercambio, doble triun-
fo: implantacion del cura en la
escuela, ojo garante de la moralidad
en la practica pedagdgica; modifica-
cién del estatuto del maestro, su ser
es moral, no cognoscitivo. Pletoricos
de dicha se preparan a ocupar su lu-
gar en las escuelas:

“Todos los sefiores curas han cum-
plido gustosos el encargo mandado
por el clero y como hasta ahora no se
ha expedido reglamento alguno en
que se organice de manera uniforme
y satisfactoria la ensefianza religiosa
en las escuelas oficiales y que por
tanto varios curas han esperado para
cumplir con su deber”?!,

La escuela publica se va transfor-
mando gradualmente en una exten-
sion del Magisterio de la Iglesia, con
argumentos como los que afirmaban:
“Si en las escuelas oficiales los alum-
nos son catoélicos, los maestros tam-
bién deben serlo”. Las exigencias de
Arbelaez en 1876 especificaban las
calidades que debian poseer los
maestros que se dedicasen a la ense-
fianza de la religion, en el caso de que
no fueren sacerdotes por escasez de
éstos, deberian suplir su funcion
maestros debidamente autorizados
por las jerarquias eclesiasticas y sus
lecciones debian guiarse por textos
recomendados por ellos?2.

8. Los laicos y el Magisterio
de la Iglesia en las escuelas

Manuel Ancizar en 1876 publica a
nombre del poder ejecutivo nacional
un documento®® institucionalizando
las localizaciones espaciales y tempo-
rales de los ministros de la Iglesia, en
las regiones éticas y morales de la
practica pedagdgica, “que distribu-
yan las materias de estudio de modo
que quede una hora diaria para que
los ministros del culto catélico pue-
dan dar ensefianza religiosa a los
alumnos cuyos padres lo soliciten?*,
Se institucionaliza el intercambio de-
sigual de individuos creandose las
condiciones para que los maestros
laicos se desempefien en practicas re-
ligiosas o para decirlo rudamente,
para que maestros laicos ejerciesen el
Magisterio de la Iglesia en la practica
pedagodgica. Intercambio que dejo
apreciar multiples variantes: laicos
que ejercen el Magisterio de la Iglesia
en una practica pedagbgica publica,
pero se trata de laicos adscritos al
poder politico, no agentes directos
del poder moral, como sucedié mas
tarde con los hermanos cristianos. La
otra variante que se materializé en
plena Regeneracion (1886-1903), fue
la de los laicos organizados en Grde-
nes religiosas, adscritos directamente
al poder moral y que tomaron direc-
tamente la administracién de objetos
de la practica pedagogica, como el
nifio y la formacion de institutores de
instruccién primaria.

Como habiamos dicho anterior-
mente, ese fue el caso de los Herma-
nos Cristianos, cuya apropiacién de
objetos de la practica pedagdgica co-
mo el maestro y el nifio, fue prepara-
da por los intercambios que promo-
vieron a maestros laicos vinculados
al Estado a vehiculizar saberes de ins-
tituciones privadas que buscaban co-
mo objetivos politicos la privatiza-
cibn del espacio publico de la
ensefianza. Dejemos via libre para
que los directores de escuela transiten
por las vias que el poder politico or-
ganizd y creyé mas expeditas para
garantizar su control de los hombres
del pueblo: juna alianza permanente
con el poder moral!

(De qué manera nos podemos re-
presentar ligeramente el agitado pa-

Hacia finales del siglo XIX, tras la derrota
de los radicales, la Iglesia y la Pedagogia
Catdélica recuperaron su hegemonia en la
educacion.

norama en que las fuerzas del poder
moral y del radicalismo sitiaron a la
Reforma Instruccionista?

La introduccién de practicas reli-
giosas en una practica pedagbgica
publica sanciond la consagracién de
la Iglesia y sus organizaciones de ma-
sas (familia, partido catdlico, drde-
nes religiosas, asociaciones civiles)
como los Unicos mecanismos de cen-
sura, moralizacioén y penalizacion de
los procesos de ensefianza. De ratifi-
carlo se encargard una de las guerras
mas sangrientas del federalismo, la
de 1876 y de la que a pesar de su
triunfo militar, los radicales saldrian
divididos y debilitados, porque la
guerra se habia perdido desde el mo-
mento mismo en que se habia sellado
la alianza que intenté compartir la
practica pedagdgica con el poder mo-
ral, en espera de aplacar la insaciable
sed de moldear el corazén de los ni-
fios y los sentimientos de los maes-
tros. Sin embargo, el avance del po-
der moral se hacia inexorable, pues
sus ramificaciones copaban desde los
secretos funcionamientos de las pa-
siones del alma y el cuerpo del hom-
bre hasta la geografia mas recondita
de la Nacion.®

20. Circular No. 42 sobre la ensefianza de la

religion en las escuelas oficiales, Escuela
Normal. Bogota, Tomo VII, p. 105.

21. Documentos sobre ensefianza religiosa.
Escuela Normal, Bogotd, Tomo VII, p.
106.

22. Idem.

23. Nos referimos a la citada Circular No. 42
sobre la ensefianza de la religién en las
escuelas oficiales de 1876.

24, Idem.




El futuro
de los maestros:
Inteligencia
con dignidad

RAFAEL FLOREZ OCHOA*

E% Aunque ninguno de nosotros pue- y probablemente la misma suerte co-
— da dejar de recordar con gratitud, la rran hoy la mayoria de los nifios. Li-
m figura de aquel maestro excepcional mitaciones por supuesto originadas
que en algin momento estelar de no en insuficiencias cerebrales, sino
A | nuestra vida nos abriera un horizon- en el desuso persistente de las funcio-
; C:=§ te, asombrara nuestra ingen_uidad o nes inret'ecrivasf superiores en la acti-
E ] nos colocara en una perspectiva rees- vidad pedagdgica del maestro. Voy a
_ tructuradora del mundo, la verdades mostrar a continuacién cémo la la-
(;L% @5} que nuestras mentes fueron “‘subali- bor docente de los maestros en las
mentadas” en su paso por la escuela

FLl F:)_.‘ basica, por las limitaciones intelec- * Profesor de la Facultad de Educacion de la

_ tuales de la mayoria de los maestros, Universidad de Antioquia.
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escuelas es no-inteligente en lo peda-
gogico, en lo cientifico y cultural, yen
su potencialidad irrealizada de refle-
xiom:

1. Los rasgos pedagdgicos obser-
vados durante los tltimos cinco afios
en varios grupos poblacionales de
educadores de Medellin, me permiten
caracterizar su pensamiento como
eminentemente fradicionalista', por
ser esencialmente autoritario en la re-
lacién maestro-alumno, repetitivo,
memoristico y formalista en la meto-
dologia de ensefianza, y por ser trans-
misionista de contenidos ya hechos y
acabados que elalumno debe almace-
nar pasivamente, Es decir, la pedago-
gia tradicionalista que guia la accidén
pedagdgica del maestro es precisa-
mente la negacion de la inteligencia de
los muchachos, pues ésta, lejos de ser
una tabla donde se imprimen huellas,
es mas bien un proceso activo de
construccién y creacién. Y los mis-
mos maestros neo disponen de canales
de mutua comunicacién de sus expe-
riencias pedagogicas, sobre las cuales
pudieran reflexionar a la manera de
una incipiente comunidad cientifica,
o al menos sedimentar y reproducir
su saber en el tiempo.

2. Los maestros no se han apro-
piado de las formas del pensamiento
cientifico contemporaneo y ni siquie-
ra dominan la ciencia que ensefian,
principalmente porque el normalista
no aprende ciencias, sino, sobre todo,
como enseflarlas. Entonces, ;jqué es
lo que puede ensefiar el maestro ade-
mas del buen ejemplo, y los patrones
del buen comportamiento que él mis-
mo confiesa? Parece ser que se cifie a
los programas y cartillas que reco-
mienda el Ministerio, lo cual parece
ser lo menos malo que pudiera ocu-
rrirle a los alumnos. Pero cuando el
maestro se suelta de la cartilla, o se
amplia en explicaciones adicionales,
es probable que afloren y de hecho
afloran imdagenes, ejemplos y nocio-
nes precientificas, del sentido comun
o de la experiencia inmediata del
maestro, que frecuentemente se con-
vierten en obstdculos posteriores para
que los alumnos se ubiquen intelec-
tualmente en el pensamiento cientifi-
co contemporineo, aprendan a pen-
sar por cuenta propia los conceptos

bésicos de las ciencias como un proce-
so de construccion, y a elaborar posi-
ciones criticas y posibles soluciones a
la problemaética del medio ambiente
natural y social que rodea la escuela.
Los simples ejemplos de propia cose-
cha que fomentarian el conocimiento
intuitivo de los nifios supone que el
maestro de antemano tiene claro el
concepto, lo que no es seguro sisabe-
mos que ignora nociones del ABC de
las ciencias contemporéineas como el
movimiento, el espacio-tiempo, qué
es una ley, qué es la materia y la
conciencia, cual es la relacién que
hay entre lenguaje y pensamiento,
qué diferencia hay entre la inteligen-
cia de un nifio y la de un adulto, o
entre la educacién tecnoldgica y la
tecnologia educativa. Si por otro la-
do sabemos que el mejor remolque
para el desarrollo intelectual de los
jovenes es el aprendizaje de las cien-
cias, tenemos que inferir entonces
que la ignorancia de las ciencias esun
factor de estancamiento del desarro-
llo intelectual de maestros y alumnos.

3. Se ha sustentado suficientemen-
te que la educacidon escolar en los
paises capitalistas antes de unificar e
integrar culturalmente a la sociedad,
contribuye a su divisiéon. Esta situa-
cion se agudiza cuando el maestro,
suponiendo ingenuamente que sus
valores y creencias propias son uni-
versalmente valiosas y hacen partedel
patrimonio de la humanidad, se dis-
pone a imponerlas a sus alumnos, sin
caer en cuenta que tales valores y
pautas de buen manejo son apenas
elementos de una subcultura de clase
media urbana, que extrafia tanto alos

nifios marginados y proletarios, co-
mo a los hijos de la burguesia.

Semejante imposicién es irracio-
nal, poco inteligente y poco efectiva;
pero sobre todo, la pretension auto-
proclamada del maestro como “‘tra-
bajador de la cultura” se vuelve una
falsa ilusién, cuando carece de la ca-
pacidad de ubicarse en la perspectiva
de otros mundos culturales del pais,
producidos en su desarrollo histérico
desigual, ni mucho menos en la pers-
pectiva de la cultura universal a la
que no ha tenido acceso el maestro,
perdiendo entonces la posibilidad de
desempefiarse en la escuela como un
intermediario y unintérprete cultural
inteligente y atinado.

4, Finalmente, el maestro en la es-
cuela no piensa, no indaga porla ver-
dad, no reflexiona, no estd acostum-
brado a hacerlo, no se desempefia a
fondo como ser inteligente... Tengo
treinta y cinco afios ininterrumpidos
de estar metido con maestros, y algu-
nas investigaciones me han suminis-
trado evidencias no sisteméticas, que
apoyan esta afirmacién, que voy a
explicar un poco mejor:

a) A las diversas situaciones que
se plantean en las aulas los maestros
tendemos a responder de manera ru-
tinaria, estereotipada, rigida, e infle-
xible. Por supuesto, este es un com-
portamiento no inteligente.

b) Ante un comportamiento o un
suceso imprevisto y fortuito el

1. Véase sintesis de los estudios en Educacidn y
Cultura No. 7 FECODE, Art. de Florez y
Batista. Modelos Pedagdgicos y Formacidn
de Maesiros, p. 6 v ss.



maestro frecuentemente se descon-
cierta, se sale de casillas y responde
con codigos no elaborados, desapro-
vechando las circunstancias creativa-
mente para enrumbar la situacidn,
hacia una experiencia de desarrollo y
de conocimiento.

c) Los maestros tienden a encon-
trar sentido en lo que los alumnos
dicen o hacen, sdlo cuando éstos se
expresan nitida, coherente y lineal-
mente, y dejan escapar casi siem-
pre sentidos méis relevantes para su
educacién, implicitos en los errores,
contradicciones y ambigiiedades en
que incurren los alumnes.

d) El maestro frecuentemente es
“cositero™, es decir, no reconoce la
importancia relativa que tienen los
diversos elementos de una situacién,
y por eso a veces sacrifica por peque-
fieces objetivos mas importantes. Por
supuesto, esto también es falta de in-
teligencia en la accién pedagdgica.

e) Frecuentemente los maestros
tratan con el mismo rasero situacio-
nes evidentemente distintas, a pesar
de sus semejanzas; o discriminan
comportamientos y situaciones equi-
valentes en esencia, a pesar de las
diferencias aparentes.

f) Finalmente, rara vez el maestro
plantea o construye un nuevo con-
cepto a partir de conceptos viejos, y
mucho menos genera ideas nuevas
para su escuela y el gremio. Nisiquie-
ra se le ocurre que tales ideas nuevas
pueden existir, y por eso su mentali-
dad pedagégica es tan tradicionalis-
ta. El maestro ha sido formado mas
como un deposito de datos, como un
almacén de informacién para trans-
mitir desde su memoria, pero sin ca-
pacidad de procesamiento, sin soft-
ware, ni facilidad de autoprocesa-
miento ni autocreacion.

Aunque hasta aqui no hayamos
definido lo que es inteligencia, nadie
dudaria que estas seis manifestacio-
nes que acabo de describir revelan
una actividad no-inteligente por par-
te de los maestros de nuestras escue-
las, en el sentido de que su actividad
no es reflexionada, ni estructurada
por el pensamiento l6gico-formal, al
nivel de mas alta complejidad que
caracteriza nuestra actividad intelec-
tiva,

Lo que he argumentado desde el
principio es que el maestro, anclado
en un modelo pedagdgico atrasado,
careciendo de un pensamiento con-
temporaneo acerca del conocimiento
cientifico, siendo €l mismo ingenuo
portador de valores culturales locales
y marginales, y al no ejercer su capa-
cidad de pensar en el aula, se ha con-
vertido en nuestras escuelas en gene-
rador de una actividad pedagdgica
no-inteligente!

Ahora bien. (Es esta actividad pe-
dagdgica no inteligente capaz de pro-
mover y afianzar el desarrollo de la
inteligencia de la nueva generacion
futura del pais? En este caso, la activi-
dad de los maestros se vuelve mas
bien un estorbo. |Y asi lo sienten ya
muchos nifios! Mientras el maestro
no barrunte lo que pasa en la mente
del nifio cuando éste domina las es-
tructuras del ATARI, o cuando logra
construir una escalera en espiral con
la ““tortuga” del Logo, el maestro va
a morir inocente ensefiando a multi-
plicar, las reglas de ortografia vy los
rasgos morfolégicos de la geografia,
de la botdnica, de la zoologia que ya
los nifios han visto mas vivamente,
por lo menos en los programas de la
National Geographic (un maestro asf
no justifica presionarlo para que se
vuelva lider de la comunidad o agente
del cambio social).

El maestro, claro esta, no es el ma-
lode la pelicula, comounoestaria ten-
tado a pensar. En realidad el maestro
que tenemos, es el maestro que mere-
cemos, es el maestro que ha deman-
dado la sociedad y que no hace mas
que cumplir su funcién, objetivamen-
te asignada, Alguno de ustedes ha-
bria pensado ya que los maestros de
que hablamos estdan mandados a re-
coger hace mucho rato.

La verdad es que la actual activi-
dad pedagdgica no-inteligente esta
institucionalizada oficialmente en el
pais desde hace muchos afios. Hace
més de sesenta afios la habia denun-
ciado va publicamente don Agustin
Nieto Caballero. Pero también unin-
vestigador social riguroso como el
padre Lebret lo habia detectado hace
menos de cuarenta afios, cuando es-
cribié acerca del abandono de la pro-
fesion docente por parte de los maes-

La escuela de hoy sigue perpetuando las
limitaciones de la escuela de ayer.

tros: ‘‘La situaciéon creada al
profesorado desde el punto de vista
material y moral es tal que las perso-
nas dotadas de algin valor intelec-
tual, moral o humano buscan y en-
cuentran en otras profesiones el
empleo de sus cualidades...””?. (Hoy
habria que complementar esta des-
cripcion del padre Lebret seflalando
también que los profesionales menos
afortunados de diversas areas se refu-
gian temporalmente en el ejercicio de
la docencia mientras encuentran un
empleo mas afin a su profesién). Lo
que estd denunciando el padre Lebret
es que el pais ha degradado tanto la
condicidn socio-econémica del oficio
del maestro, que los mas capaces e
inteligentes tienen que emigrar a
otras profesiones.

Entonces el desempeiio inteligente
de la profesion docente, se liga efecti-
vamente a la recuperacién de condi-
ciones de dignidad para su ejercicio.
A pesar de que los politicos dispen-
san demagodgicamente un alto tributo
a la misién de los educadores, en su
prdctica les niegan las condiciones
minimas para su trabajo. ;Se tratara
acaso de un circulo vicioso en el que
la degradacion de las condiciones de
vida del maestro genera una accidon
pedagogica no-inteligente, y ésta a su

2, Lebret, Joseph Louis, Economia y Humanis-

ma, Informe sobre educacién. Sece. 11, Ed.
Cromos, Bogota, 1958.
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vez justifica un ne reconocimiento
socio-econoémico por parte de la so-
ciedad?

De todas maneras el maestro lo
que hace, lo hace en parte por man-
dato social: en primera instancia, de
los padres de familia y de las comuni-
dades populares que conciben la es-
cuela como un parqueadero donde
guardan a los nifios, mientras cum-
plen su jornada de trabajo, sin sospe-
char siquiera las posibilidades de que
un maestro incida en la agilizacién o
en el aletargamiento de su desarrollo
intelectual y cultural. En segundo lu-
gar, las nuevas ondas de la Tecnolo-
gia Educativa han profundizado la
mediocridad del magisterio al redu-
cirlo a un simple ejecutor de la minu-
ciosa programacion de pénsumes y
actividades de ensefianza, elaboradas
en las cartillas por la Unidad Central
de Procesamiento Curricular del Mi-
nisterio de Educacién, aunque la Re-
novacion Curricular empieza ahora a
brindarles algunas posibilidades de
procesamiento. En tercer lugar, tanto
el gobierno como su contraparte, FE-
CODE, han contribuido a condicio-
nar al magisterio de manera tan sim-
ple que excluye toda actividad refle-
xiva e inteligente de los maestros: “si
paran, hay salario”, un condiciona-
miento que ni siquieraes “operante”,
como diria Skinner. Y en cuarto lu-
gar, las restricciones a la libertad de
expresion y a la participacion en poli-
tica en Estado de Sitio, especialmente
para los empleados publicos, han
menguado y atemorizado especial-
mente a los maestros, otorgandoles
motivos adicionales para justificar su
perplejidad y su silencio.

Pero, la razén fundamental de la
institucionalizaciéon de la actividad
pedagdgica no-inteligente en el pais,
radica en la indiferencia de la socie-
dad respecto del futuro de la nifiez y
de la juventud colombiana. Si el desa-
rrollo masivo de la capacidad de pen-
sar y de producir cultura del pueblo
colombiano no incrementa el lucro
inmediato de los sectores dominantes
del pais, jquéinterés puede tener para
estas clases el desarrollo intelectual y
la dignidad del maestro? El desinterés
de la sociedad en su conjunto, por el
futuro de su juventud, es el correlato

determinante del abandono y del
marginamiento socio-cultural e inte-
lectual de sus maestros. El maestro
dificilmente podré recuperar su inte-
ligencia, su voz y su dignidad, mien-
tras la sociedad no materialice en la
realidad la funcién sublime que le
asigna, de boca para afuera, en la
construccion del futuro de la patria;
es decir, mientras nuestra sociedad
no sea efectivamente patriota, defen-
sora de la nacionalidad y de la auto-
nomia cientifico-técnica y cultural,
imposibles sin una actividad pedagé-
gica inteligente en nuestras escuelas.
De cierta manera es la lucha por la
dignidad de la patria la que le da
sentido a la dignidad del maestro,
siempre y cuando éste logre sobrepa-
sarse a si mismo, autoprocesandose
en una accidon pedagbgico-cultural
inteligente. Solo ahora se vuelve
comprensibles las posiciones politi-
co-culturales del joven Movimiento
Pedagdgico?.

Cuando uno se pregunta entonces
coémo debe ser el maestro del futuro,
partiendo de la realidad actual, no
podriamos ser muy optimistas. Pero
hay que evitar dos grupos extremos
de futurélogos engafiosos: el prime-
ro, es el que cifra sus pronosticos pa-
ra el afio 2000 o 2015 simplemente
proyectando linealmente las series de
indices actuales sobre los mismos as-
pectos de la realidad actual, por
ejemplo el desempleo, la violencia de
Medellin, los accidentes de transito,
el uso de los computadores en la ense-
flanza, etc., porque esto no es mas
que trasladar o extrapolar el presen-
te, 40 6 50 afios adelante, siguiendo
sus tendencias actuales de incremen-
to o disminucién. Semejante futuro-
logia facil es falsa, precisamente por
eso, porque supone que la historia se
desarrolla linealmente, sin cambios
de ritmo ni mutaciones organizativas
o cualitativas importantes, sin auto-
procesamiento ni autocreacion inno-
vadora, en la que nosotros mismos
seriamos protagonistas y formadores
de los protagonistas del futuro. Este
primer grupo de futurélogos rapida-
mente pronostica la substitucion del
maestro por el computador en la de-
nominada “era de la informatica”, El
segundo tipo de futurdlogos desco-

nocen el presente y sus procesos de
transformacién, plantean radical-
mente el salto revolucionario intem-
pestivo y total, sin arraigarse en las
caracteristicas de la realidad actual.
Es el caso de los activistas, ultra-radi-
cales, que plantean la necesidad de
formar los maestros para el socialis-
mo desde ya.

Sin correr la aventura de pronosti-
car el maestro que necesitaremos en
el afio 2015, si podemos con seguri-
dad definir a grandes rasgos el maes-
tro que requerimos para mafiana, pa-
ra la proxima generacién dentro de
unos 10 afios y cuya formacioén ten-
driamos que iniciar desde ahora:

— Primero que todo, este maestro
tendria que diferenciar el derecho a
condiciones de vida, del derecho a la
cultura que le asiste a €l y a susalum-
nos, y reconocer la importancia rela-
tiva de cada uno de ellos sin subordi-
nar de antemano lo cultural a lo
econbémico, como sucede actualmen-
te, pues es el primer aspecto el que
define su ser social y fundamenta su
dignidad.

— En segundo lugar el maestro
debe entender el ejercicio de sus dere-
chos ciudadanos aqui y ahora, de tal
manera que sus responsabilidades
histéricas ni como colombiano ni co-
mo educador se pospongan hasta el
advenimiento ideal de un cambio de
sistema que se aflora de manera quie-
tista y abilica, descargando mientras
tanto todas las responsabilidades
propias, en el gobierno; el maestro
tendria que aprender a interpretarlas
situaciones historico-sociales que lo
abarcan, y saber incluso actuar y
romper el silencio atin en condiciones
de democracia restringida, para la di-

3. Quiroz, Alonso. Movimiento Pedagdgico,

ADIDA, Medellin, 1986, mimeo, pag. 2,
citando a Jorge Gantiva dice: “El Movi-
miento Pedagdgico como corriente de pen-
samiento que buscarecuperar el rol cultural
del maestro en un horizonte liberador no se
arriesgard con romanticismos pedagdgicos.
Sus perspectivas son a largo plazo. Los
blancos hacia los cuales se endereza abarca
¢l complejo de la esfera de la sociedad civil,
el Estado vy la ideologia dominante. Nuestra
biisqueda, por eso, no es simplemente la
recreacion del saber pedagdgico y cultural;
pretendemos colocarlo en su justo lugar del
contexto de la lucha general por una nueva
hegemonia politica y cultural”.
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por el derecho a la cultura y la educacién.

fusién y defensa de su creacién inte-
lectual y cultural, para el progreso
social.

— Entercer lugar, el maestro debe
abandonar toda pretension de erudi-
ci6én, de enciclopedista, de banco de
datos o de almacenamiento de infor-
macién; sus requerimientos informa-
tivos no son otros que los que deman-
da wun analista de sistemas de
informacién, pues su labor docente
consistiria en apoyar y facilitar en los
estudiantes la construccién de matri-
ces y procedimientos especializados
para el procesamiento de informa-
cién, que el mismo maestro no tiene
por qué transmitir, ni competir con
los transmisores mas efectivos de que
dispongan las instituciones educati-
vas (micros, betamax, robots, etc.),
pues su lugar esta en el fomento de los
procesos superiores de pensamiento
v de blisqueda de laverdad, ynoenla
acumulacion de bits de informacion
en el cerebro de los alumnos.

— Encuarto lugar, el maestro ten-
dré que constituirse en un especialista
de los procesos y mecanismos de inte-
leccién —intuitivas y logico-forma-
les— aplicados a la ciencia que ensefia
y al desarrollo intelectual de sus alum-
nos. Su dominio contemporaneo de
una ciencia no estaria dirigido a con-
vertirse él mismo en un investigador
cientifico, que produzca nuevos des-
cubrimientos.

Frecuentemente el cientifico que
pone el huevo ignora cémo lo gestd y
como lo produjo. Le corresponde al
maestro identificar y analizar este
proceso de produccidn, para aproxi-

Tan importante como el derecho a mejores condiciones de vida para el magisterio es la luch

marlo y volverlo accesible al nivel y
estilo de pensamiento de los alum-
nos, generando heuristica y experi-
mentalmente procedimientos didac-
ticos que contribuyan a crear una
tradicién de eficacia en la ensefianza
de la ciencia en cuestion®. Esta carac-
teristica del maestro es especialmente
relevante en la docencia para los tlti-
mos afios del bachillerato y primeros
afios de enseflanza postsecundaria,
pero deben cumplirla también los
maestros de la educacién basica pri-
maria y secundaria que voya mencio-
nar a continuacion. (Y en general es
en el desarrollo de esta actividad peda-
gogica inteligente como el maestro co-
mo profesional especifico, contribuye
al desarrollo comunitario y al progreso
social).

— En quinto lugar, desde la Peda-
gogia como desde la Psicologia Edu-
cativa parece afianzarse la idea de
que e! desarrollo de los individuos no
es lineal ni homogéneo y de que, en
consecuencia, con algunas evidencias
experimentales, habria diferencias
cualitativas entre la funcion de un
maestro para nifios y un maestro pa-
ra adolescentes y adultos.

a) Cuando el nifio merior de diez
afios todavia no accede al concepto
de correlacién ni de ley, no se le debe
ni se le puede ensefiar ciencia, ni si-
quiera teoria de conjuntos como se
entiende ésta en el pensamiento ma-
tematico formal. La primeraetapa de
la vida es de ubicacion del nifio en el
mundo del espacio, del tiempo y de
los otros seres humanos a través del
aprendizaje de la lengua, y otros c6-

digos culturales para la comunica-
cién cotidiana en la vida contempo-
ranea. Es la época del adiestramien-
to, de la manipulacién psicomotora
de los objetos y de su substitucion
simbédlica, es la época del aprendizaje
y respeto por las reglas del juego, la
época de la imaginacién reproducto-
ray fantastica de un mundo del cualel
nifio se suefia como el centro, hasta
que logra identificarse consigo mis-
mo. Este nifio puede y debe ser prepa-
rado para una futura ensefianza de
las ciencias, pero lo que mas necesita
es afecto, socializarse, identificarse
sin bloqueos ni temores, expresarse y
autocontrolarse. El maestro para es-
ta primera etapa de la vida de los
nifios debe ser fundamentalmente un
psicopedagogo, que brinda afecto,
estimula el desarrollo y garantiza ex-
periencias de aprestamiento suficien-
te para jalonar inteligentemente la
mente del nifio en tres dreas funda-
mentales:

— Aprestamiento para el futuro
aprendizaje de las ciencias naturales
y matemadticas.

— Aprestamiento para el futuro
aprendizaje de las ciencias sociales.

— Aprestamiento para el aprendi-
zaje estético, para la autoexpresion a
partir del dominio de la propia len-
gua (lecto-escritura).

Este maestro de la infancia no es
un ensefiante de las ciencias sino mas
bien un psicopedagogo que atenderia
los primeros afios de la escolaridad
del nifio: Pre-escolar, Kinder y pro-
bablemente los primeros afios de la
primaria.

b) Pero los ultimos afios de nues-
tra primaria y quizas también para el
6o. grado de la educacion basica el
maestro habra de responder a las

4, Para este fin el maestro tendria que habili-
tarse para discernir las relaciones e incon-
gruencias que se presentan entre las formas
de comunicacién que rigen al interior de la
ciencia de su especialidad, frente a las mo-
dalidades de comunicacién predominantes
en el aula y en el resto de la sociedad segiin
Jos diferentes contextos culturales, de tal
manera que el maestro pueda producir una
ensefianza cientifica inteligente, que partay
supere a la vez los codigos “elaborados” o
no, detectadcs en sus alumnos, con miras a
su emancipacion e identidad cultural.
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La pedagogla, el saber y la cultura deben volver a reinar en la escuela.

nuevas demandas del desarrollo inte-
lectual del nifio aproximandolo a no-
ciones y conceptos basicos de las
ciencias naturales y de las sociales, de
una manera intuitiva, experiencial e
integrada, que sin violar el caracter
concreto del pensamiento infantil le
permitiera al nifio iniciar la compren-
sidn de lo que es la materia, el movi-
miento, la vida, etc. (partiendo por
ejemplo de los famosos ““Centros de
Interés” de Decroly) siempre en la
perspectiva del desarrollo total de la
personalidad del nifio. Este tipo de
maestro es el que se intenta formar en
la licenciatura de Educacién Prima-
ria aunque valdria la pena ofrecerla
en el futuro bajo varias modalidades:
Educador primaria: irea sociales,
Educador primaria, area matemati-
cas y naturales, etc., Educador pri-
maria, drea lenguaje y expresion esté-
tica.

c) Finalmente para los ultimos
afios de la educacién basica y media
vocacional (70., 80. y 90.) cuando el
alumno accede a las estructuras for-
males del pensamiento, la funcién de
los maestros es contribuir al desarro-
llo mé&ximo de la capacidad intelec-
tual y cultural de sus alumnos a tra-
vés de una enseflanza efectiva y
contemporanea de las ciencias y las
artes, no de corte positivista ni cen-
trada en los hallazgos y resultados
fraccionados de las ciencias, sino in-
tegrada con el proceso mismo de la
produccién cientifica en cada disci-
plina y articulada con la vida y con la
transformacion racional del medio na-
tural y social de nuestro pais. Este tipo

de maestro debe abandonar la ilusién
de ensefiar todo a todos, y centrar su
ensefianza integral desde la perspecti-
va de un dominio particular del saber
que conoce a profundidad y que le
permite afianzar conceptos, métodos
y modelos de la ciencia contempora-
nea desde su campo especifico, de tal
manera que los estudiantes adquie-
ran autonomia e impulso para pensar
y aprender por cuenta propia, y acce-
der en un futuro a los desarrollos mas
complejos y contemporaneos de las
ciencias en las cuales se inicia desde
ahora.

Este tercer tipo de maestro no es
entonces un generalista. Si debe res-
ponder a las demandas del sistema
educativo en su “Renovacién Curri-
cular” con una ensefianza “integral”’,
es porque cuenta con una prepara-
cién v dominio de un 4rea especifica
del saber que le permite articularse
con los docentes de otras areas en el
desarrollo de la ensefianza, sin sacri-
ficar la profundidad en la especiali-
dad que le es propia.

No se trataria entonces de formar
un especialista puro de alguna disci-
plina, sino mas bien de formar un
ensefiante especifico pero con capaci-
dad de inter-actuar articuladamente
con otros ensefiantes de saberes afi-
nes, es decir, se trataria de formar un
licenciado en educacién en un saber
particular, pero con capacidad inter-
disciplinaria.

Este tipo de maestro permitiria su-
perar el fraccionamiento y el aisla-
miento de la multiplicidad excesiva

de materias que conforman el pén-
sum tradicional del bachillerato, sin
sacrificar la profundidad y el eleva-
miento de la calidad en la educacion,
que todos esperamos.

Por supuesto, la formacién peda-
gogico-didactica debiera por un lado
enfatizar en las estrategias mas con-
temporaneas de la ensefianza de cada
especialidad cientifica, y por otro la-
do diversificar la dimension pedagé-
gica de tal manera que el curriculo de
formacién del docente permite optar
al estudiante por la profundizacion
en alguna estrategia particular, ver-
bigracia, la Tecnologia Educativa, el
enfoque piagetiano, la ensefianza
“significativa”, la ensefianza problé-
mica, etc., aplicada a cada especiali-
dad, a través de talleres particulares
de ensefianza y del disefio y ejecucion
de una experiencia de practica docen-
te no convencional, en la que cada
futuro maestro sintetice e integre
ejemplarmente su formacién cientifi-
co-pedagogica, empleandose a fondo
en toda la complejidad de sus estruc-
turas logico-formales, es decir, en
una accidn pedagodgica inteligente, le-
jos de la rutina de *‘dictar™ clase e
independientemente de su duracién
formal; por ejemplo, una nueva ma-
nera de explicarle a los muchachos la
teoria de la relatividad, etc.

Posdata: Pienso, luege el sétano
donde sumo y multiplico me es inacce-
sible!

Medellin, julio 2 de 1986



HUGO MONDRAGON OCHOA*

“Ahi le dejo a Juan. Si molesta, castiguelo. Péguele, si es
necesario. Eso lo necesita, pues para ser hombre debe sufrir.
Mariana nos lo agradecerd”.

A casi todos nos parece Hoy muy
natural el hecho de que una madre
defienda y considere a su hijo desde el
momento mismo de su concepcion
COmMO una persona, un ser con exis-
tencia real, a quien se debe querer,
apreciar y desear con amor (Consue-
lo en Vivir la Vida dentro del progra-
ma de television El Cuento del Do-
mingo).

Sin embargo la generalizacion de
esta situacién es absolutamente mo-

(De un padre a un maestro)

derna (mediados del presente siglo) y
la historia de la infancia que hoy se
empieza a escribir asi lo demuestra.

Como dice Lloyd De Mause “la
historia de la infancia es una pesadilla
de la que hemosempezadoadespertar

* Normalista, Licenciado en Educacién Pri-

maria, Magister en Investigacion Educativa,
Corresponsal en Colombia del Movimiento
Freinet Internacional. Profesor Universita-
rio, Universidad Distrital.
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hace muy poco. Cuanto més se retro-
cede en el pasado, masbajo esel nivel
de puericultura y mds expuestos es-
tan los nifios a la muerte violenta, al
abandono, los golpes, el terror, y los

]

abusos sexuales™!.

El propésito del presente articulo,
el cuales unavance de un trabajo mas
extenso, es ofrecer una primera apro-
ximacién a la necesidad de proponer
un Estatuto para los nifios y los ado-
lescentes de aqui y ahora.

Establecer inicialmente una perio-
dizacion de las relaciones paternofi-
liales puede ser de gran ayuda.

1. Una taxologia de las formas
contemporaneas de crianza
de los nifios

Debe quedar claro de entrada que
tratar de establecer una periodiza-
cion de las formas de crianza de los
nifios presenta la enorme dificultad
de la interrelaciéon que cada uno de
estos periodos presenta en el mundo
de hoy. Esto es asi puesto que en el
momento actual todavia hay perso-
nas que matan, pegan y utilizan se-
xualmente a los nifios y que ademas
“la evolucidén psicogénica sigue dis-
tintos ritmos en distintas familias y
que muchos padres parecen haberse
quedado *‘detenidos” en modelos
histéricos anteriores. Hay también
diferencias regionales y de clase que

son importantes™?,

La periodizacién que se hace a
continuacién (siguiendo a De Mause)
debe tenerse como una indicacion de
las relaciones paternofiliales que se
daban en el sector psicogénicamente
mas avanzado de la poblacion en los
paises mas adelantados (las fechas
son las primeras que De Mause en-
contré en las fuentes consultadas).

a) Infanticidio (Antigiiedad - Siglo
IV). Los mitos en muchos casos no
hacen sino reflejar la realidad yesteel
caso cuando la imagen de Medea ma-
tando sus propios hijos se cierne so-
bre la infancia en la antigiiedad.

b) Abandono (Siglos IV - XIII).
Los padres empiezan a aceptar al hijo
como poseedor de un alma, la inica
manera de hurtarse a los peligros de

sus propias proyecciones era el aban-
dono, entregandolo al ama de cria,
internandolo en el monasterio o en el
convento, cediéndolo a otras familias
en adopcidn, envidndolo a casa de
otros nobles como criado o como re-
hén o manteniéndolo en el hogar en
una situacion de grave abandono
afectivo (hoy la situacion de abando-
no se manifiesta de diversas formas
siendo la mas comin dejar los nifios
en manos de abuelas, tias y emplea-
das del servicio doméstico casi todo
el tiempo de vida activa de los nifios).

c) Ambivalencia (Siglos XIV -
XVIII). El nifio existe, pero es nece-
sario moldearlo, de Dominici a Loc-
ke no hubo imagen mas popular que
la del moldeamiento fisico del nifio,
que se consideraba como cera blan-
da, yeso o arcilla a la que habia que
dar forma. El periodo comienza
aproximadamente en el Siglo XIV en
¢l que se observa un aumento del ni-
mero de manuales de instruccion in-
fantil.

d) Intrusion (Siglo XVIII). En esta
¢poca se efectiia una fuerte transicion
en las relaciones paternofiliales. Los
padres se aproximan mas al nifio y
tratan de dominar su mente a fin de
controlar su interior, sus rabietas, sus
necesidades, su masturbacién, su vo-
luntad misma. El nifio criado por ta-
les padres era amamantado por la
madre, no llevaba fajas, no se le po-
nian sistematicamente enemas, su
educacion higiénica comenzaba muy
pronto, se rezaba con €l, pero no se
jugaba con ¢€l, recibia azotes pero no
sistemdticamente y se le hacia obede-
cer con prontitud tanto mediante
amenazas y acusaciones como por
otros metodos de castigo. Como el
nifio resultaba mucho menos peligro-
s0, era posible la verdadera empatia,
v nacid la pediatria, que junto con la
mejora general de los cuidados por
parte de los padres redujo la mortali-
dad infantil y proporcioné la base
para la transicion demografica del Si-
glo XVIIL

e) Socializacion (Siglo XIX - me-
diados del XX). A medida que las dife-
rentes proyecciones de los padres ha-
cia sus hijos seguian disminuyendo, la
crianza de un hijo no consistio tanto
en dominar su voluntad como en for-

marle, guiarle por el buen camino,
ensefiarle a adaptarse, socializarlo. El
método de socializacién sigue siendo
para muchas personasel inico mode-
lo en funcion del cual puede desarro-
llarse el debate sobre la crianza de los
nifios y de €l derivan todos los mode-
los psicologicos del Siglo XX, desde
la “canalizacion de los impulsos™ de
Freud, hasta la teoria del comporta-
miento de Skinner. Asimismo en el
Siglo XIX, el padre comienza por pri-
mera vez a interesarse en forma no
meramente ocasional por el nifio, por
su educacion y a veces incluso ayuda
a la madre en los quehaceres que im-
pone el cuidado de los hijos.

f) Ayuda (comienza a mediados del
Siglo XX). El método de ayuda se
basa en la idea de que el nifio sabe
mejor que el padre lo que necesita en
cada etapa de su vida e implica la
plena participacion de ambos padres
en el desarrollo de la vida del nifio,
esforzandose por empatizar con él
(colocarse al nivel del nifio) y satisfa-
cer sus necesidades peculiares cre-
cientes. No supone intento alguno de
corregir o formar “hébitos”. El nifio
no recibe golpes ni represiones y si
disculpas cuando se le da un grito
motivado por la fatiga o el nerviosis-
mo. Este método exige de ambos pa-

1. De Mause, Lloyd, Historia de la Infancia,
Madrid, Alianza Edit. 1983, p. 15.
2. De Mause, Lloyd, Op.. cit., p. 88.




dres una enorme cantidad de tiempo,
energia v didlogo, especialmente du-
rante los primeros seis afios, pues
ayudar a un nifio a alcanzar sus obje-
tivos cotidianos supone responder
continuamente a sus necesidades, ju-
gar con €él, tolerar sus caprichos y
regresiones, estar a su servicio y no a
la inversa, interpretar sus conflictos
emocionales y proporcionar los obje-
tos adecuados a sus intereses en evo-
lucién. Son pocos los padres que han
intentado hasta ahora aplicar siste-
maticamente esta forma de crianza
de los nifios y de los pocos autores
(A.S. Neill; Paul Ritter y John Ritter;
Michael Deakin y L. De Mause) que
han escrito sobre esta su experiencia
se deduce que el resultado es un nifio
amable, sincero, que nunca estd de-
primido, que nunca tiene un compor-
tamiento imitativo o gregario, de vo-
luntad firme y en absoluto
intimidado por la autoridad.

No sobra reiterar el hecho de que
estas variadas formas de crianza se
cruzan y entremezclan en el presente
y no se dan por igual en todos los
paises, sectores y clases sociales.

A pesar de ello, lo cierto es que
ahora mismo vivimos, por experien-
cia directa o indirecta, esta ultima
forma de crianza de los nifios, hasta
el extremo de existir padres que son
esclavos absolutos de sus hijos y se ha
efectuado una relacion de inversion,
puesto que sus hijos son quienes deci-
den acerca de muchos aspectos de la
vida cotidiana y los padres, para evi-
tarles “frustraciones”, simplemente
obedecen.

Pero estos tiitimos son casos pato-
16gicos, y lo que en realidad existe en
la generalidad de los casos son for-
mas de crianza en las cuales los nifios
deben soportar toda clase de casti-
gos, violaciones, atropellos y abusos,
en su familia, en el barrio, en la escue-
la, en la sociedad toda.

2. Los derechos del nifio

En 1924 la “Declaraciéon de Gi-
nebra” exaltd los derechos del nifio.
Luego, la “Declaracion Universal de
los Derechos Humanos”, en 1948 in-
cluye aparte de ellos. En 1946 las Na-

ciones Unidas creanla UNICEF para
auxiliar a los nifios, victimas de la
segunda Guerra Mundial. Luego cre-
yeron que era indispensable aclarar
los Derechos Humanos y emiten la
célebre “Declaracion de los Dere-
chos del Nifio”” en noviembre de 1959
(véase revista EDUCACION Y
CULTURA, No. 8).

Esta declaracién tiene como pro-
posito fundamental defendery prote-
ger a los nifios contra las variadas
formas de agresion de que son victi-
mas habituales y debe ser punto de
partida para el establecimiento de le-
gislaciones particulares en los respec-
tivos paises en relacién con el menor.

Ademés de esta Declaracién son
conocidos una serie de grupos, perso-
nas ¢ instituciones que han promul-
gado declaraciones, haciendo énfasis
en ciertos aspectos, pero mirando al
nifio desde una perspectiva totalizan-
te. Algunas propuestas por establecer
un estatuto para la defensa de los
nifios y los adolescentes se describen
a continuacién.

Los Derechos del Niiio desde
el punto de vista biomédico

El doctor Leonardo Mata, Direc-
tor del Instituto de Investigaciones en
Salud de Costa Rica, ha propuesto

los siguientes derechos del nifio desde
el punto de vista biomédico’,

1. El nifio tiene derecho a ser deseado

El ser deseado demanda el que los
padres (o la madre cuando asi corres-
ponda) gocen de salud y madurez
cuando deciden concebirlo. Implica
necesariamente cierto grado de evo-
luci6n y educacién para evitar la con-
cepcién precoz, el embarazo no de-
seado.

2. El nifio tiene derecho
a una gestacién dptima

La sociedad yelindividuo (respon-
sabilidad individual), deben proveer
las condiciones para una supervision
6ptima de la evolucion del embarazo.
Este derecho concierne a los sistemas
de atencién prenatal asi como a la
legislacién pertinente sobre protec-
cién de la mujer embarazada.

3. El nifio tiene derecho a nacer
en forma dptima

Este derecho implica que la socie-
dad debe asegurar una adecuada pre-
paracion de la madre para el parto.
Concierne al fomento del parto natu-
ral no violento, ya la disminucion del
dafio iatrogénico.

4. EI nifio tiene derecho
a una alimentacicn completa

El cumplimiento de este derecho
depende en gran parte de observar el
derecho anterior. Compete especifi-
camente a la lactancia materna por
un periodo de varios meses, y a la
ablactacion apropiada con alimentos
naturales, administrados en forma
higiénica, preferentemente en el seno
hogarefio, y bajo el estimulo psicoso-
cial adecuado.

5. El nifio tiene derecho
a la proteccion contra
la enfermedad

Este derecho concierne a la carac-
terizacion del neonato a fin de deter-
minar anormalidades congénitas,

3. Mata, Leonardo. Los Derechos del Nifio:
marco para intervenciones priorirarias en sa-
lud, en pobreza critica en la nifiez. Ameérica
Latina y el Caribe, CEPAL-UNICEF, Chi-
le, 1981, p. 199.
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aunque lo mas importante se refiere a
la etapa post neonatal.

6. El nifio tiene derecho a una
estimulacion psicosocial dptima

Este derecho concierne a la calidad
de la vida total, global. Fundamen-
talmente compete a la educacién de
los padres y de los nifios. Debe con-
templar mecanismos para la detec-
cidon de signos en el hogar que pudie-
ran indicar riesgos contra la
integridad fisica y mental del nifio.

7. El nifio tiene derecho
a una educacion coherente

Este derecho implica que la educa-
cién se inicie a temprana edad to-

—

' {JA gruTO!

foque radica tanto en su plantea-
miento de fondo como en su método
de analisis®,

En cuanto al primer aspecto, se ha
de destacar la preocupacion antropo-
16gica de Mendel y en cuanto se refie-
re al método de sus trabajos, la deno-
minaciéon de socio-psicoanalisis lo
caracteriza perfectamente. El esfuer-
zo de Mendel ha consistido en abor-
dar una serie de problemas desde la
doble vertiente de lo social y lo psi-
quico, marxista en lo primero y psi-
coanalista en lo segundo, partidario
ademas, del paralelismo, en cuantoal
desarrollo, de los procesos psiquicos
individuales y colectivos, Mendel in-
tenta buscar modelos explicativos
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mando en consideracion la naturale-
za y valores humanos, asi como la
calidad del ecosistema particular y la
funcién del individuo en su sociedad.

Los anteriores son en su conjunto,
relativamente distintos a los clasicos
derechos enunciados por las Nacio-
nes Unidas, La observacion de esos
derechos resultaria en una salud y
bienestar infantil éptimos, segin el
doctor Mata.

Los Derechos del Nifio desde

la perspectiva socio-psicoanalitica
La perspectiva socio-psicoanaliti-

ca nos remite a los planteamientos de

G. Mendel. La originalidad de su en-

Kekar.

e

que integren e interrelacionen todos
los aspectos relevantes de estos cam-
pos.

En el libro “El Manifiesto de la
Educacion” G. Mendel y C. Vogt®
proponen una salida a mediano plazo
al problema de la autoridad y el auto-
ritarismo a que se ven sometidos ni-
fios y jovenes en nuestra sociedad y
para ello plantean “una escuela so-
cialista”.

Esta no se presenta como un mode-
lo ya hecho y acabado, sino como
una estructura abierta a los cambios
y a la evolucion, caracterizada por
cuatro conceptos claves,

El primero de ellos es “‘el acto edu-
cativo del nifio”, entendido como
que es en la actividad del nifio donde
se debe buscar la fundamentacion del
aprendizaje: “El trabajo productivo
y remunerado del nifio”, el segundo
concepto, implicaria que a partir de
los 8 afios, los nifios tuviesen como
parte de la vida escolar derecho al
trabajo, adaptado a sus circunstan-
cias; el tercer concepto estd relacio-
nado con “‘el poder colectivo de los
nifios” poder que debe ser apropiado
por los nifios y no ser objeto de dona-
cién de parte de los adultos (el poder
afirma Mendel, no se da sino que se
toma); por ultimo, el cuarto concepto
se refiere al hecho de que la educa-
cidon debe entenderse hacia “‘el mas
alto grado de improbabilidad™ y esto
debe entenderse como que la “‘educa-
cién debe inventarse al paso y a la
medida de la evolucién de la ciudad,
de las instituciones, del progreso
cientifico: invencion que deberdn rea-
lizar los jovenes, como clase de po-
der, uniéndose ya veces enfrentando-
se con la clase de adultos carentes
estos ultimos ya de toda autoridad,
pero con un poder colectivo recobra-
do™.

En el capitulo del libro de Mendel y
Vogt, El manifiesto de la Educacion’,
sobre la alternativa a mediano plazo
de estructurar y desarrollar una es-
cuela socialista, formulan un conjun-
to de derechos del nifio, los cuales
afirman, no pueden sino suscitar vi-
gorosas criticas, debido a lo vivo, ri-
co, variado e importante que es el
placer que obtienen los adultos de la
dependencia de los nifios respecto de
ellos.

Estos derechos de los nifios son:
1. El derecho de huelga.

2. El derecho de reunion.

3. El derecho a fijar carteles.

4. El derecho al trabajo.

4. Mendel, Gerard, SeocioPsychanalyse. 5,

Payot, Paris, 1975.

5. Mendel G. y Ch. Vogt. El Manifiesto de la
Educacion, siglo XXI, 8a. edicién, México,
1981.

6. Mendel, G. La Rebelidn contra el padre,
Peninsula, Barcelona, 1971, p. 36.

7. Mendel, G. y Ch. Vogt. Ibid, pp. 293-307.



Ademas, segun la propuesta de
Mendel v Vogt estos deben comple-
mentarse con otros derechos no me-
nos importantes. -

5. Derecho al voto desde los 12 afios
(desde la calle hasta el barrio pasan-
do por el municipio, los nifios deben
organizarse y participar).

6. Derecho a una coeducacion con-
flictual (educacién reciproca de nifios
y adultos).

7. Derecho a ser nifios y adolescen-
tes (la infancia como estado especifi-
co y no como preparacion para ser
adulto).

De todas formas es cierto que estas
concepciones se mueven de lleno enel
terreno de la utopia y asi lo recono-
cen sus autores. Ellos son conscientes
de que esta transformacién de la es-
cuela lleva pareja una transforma-
ci6én de la sociedad.

Los Derechos del Nifio: La propuesta
del Movimiento Freinet

Durante el Congreso de Burdeos
de 1975 del “Institut Cooperatif d’E-
cole Moderne™ se presentaron una
serie de tesis las cuales fueron desa-
rrolladas posteriormente y aparecie-
ron publicadas en 1978 en francés y
traducidas y publicadas por el Movi-
miento Cooperativo de Escuela Po-
pular de Espafia en 1980 en el libro
“Perspectivas de la Educacién Popu-
lar”.

En la segunda parte del libro men-
cionado se describen los Derechos y
Necesidades de los nifios ylos adoles-
centes.

1. Nacimiento y acogida

a) El nifio tiene derecho a no ser
fruto del azar.

b) El nifio tiene derecho a ser que-
rido por si mismo y no por ningin
interés politico o econémico.

c) El nifio tiene derecho a ser que-
rido por si mismo y no por simple
interés de sus padres.

d) El nifio tiene necesidad de una
gestacién y un nacimiento sin trau-
matismos.

e) El nifio tiene derecho a ser aco-

gido tal como es, independiente de su
constitucién fisica.

f) Elnifiotiene derecho auna aco-
gida igual, cualquiera que sea su se-
X0.

2. El desarrollo corporal

a) El nifio tiene necesidad de una
alimentacion equilibrada.

b) El nifio tiene necesidad de vivir
y descansar a su ritmo.

¢) El nifio tiene derecho a que no
se maltrate desconsideradamente su
organismo.

d) El nifio tiene necesidad de to-
mar conciencia de todas las posibili-
dades de su organismo.

e) Elnifio tiene derecho a no estar
permanentemente limpio e impeca-
ble.

3. El respeto personal

a) El nifio tiene necesidad de con-
tacto con el padre y con la madre.

b) El nifio tiene necesidad de con-
tacto con adultos de uno y otro sexo.

¢) El nifio tiene necesidad de con-
tacto con nifios de uno y otro sexo.

d) El nifio tiene necesidad de una
continuidad afectiva.

e) Cada nifio es inico y tiene dere-
cho al respeto de su personalidad.

f) El nifio tiene necesidad de con-
fianza.

g) Elnifio tiene derecho a la digni-
dad.

4. El desarrollo psiquico

a) Cada nifio tiene derecho al de-
sarrollo mdximo de todas sus poten-
cialidades. Tiene derecho al placer.

b) El nifio tiene derecho a la auto-
nomia y la responsabilidad.

c¢) El nifio tiene necesidad de éxi-
to.

d) El nifio tiene derecho al error.

e) El nifio tiene necesidad de in-
ventar y crear.

f) El nifio tiene necesidad de ex-
presarse.

g) El nifio tiene necesidad de co-
municarse.

h) El nifio tiene necesidad de emo-
ciones estéticas.

5. El acceso al saber

a) Elnifio tiene derecho a respues-
tas verdaderas y coherentes a las pre-
guntas que hace.

b) El nifio tiene derecho a adquirir
todos los conocimientos.

¢) El nifio tiene derecho a com-
prender los fendmenos sociales y eco-
ndmicos que le rodean.

d) EI nifio tiene derecho de tomar
conciencia de su entorno social.

6. El entorno

a) Elnifio tiene derecho a un espa-
cio minimo.

b) El nifio tiene necesidad del con-
tacto con el mundo viviente.

¢) El nifio tiene necesidad de ex-
perimentar con materiales muy di-
VEIsos.

d) El nifio tiene derecho a actuar
sobre su medio.

7. El comportamiento social

a) El nifio tiene derecho a no ser
adoctrinado, no condicionado.

b) El nifio tiene derecho a no so-
portar las modas.

¢) El nifio tiene derecho a criticar.

d) El nifio tiene derecho a organi-
Zarse en grupo.

e) El nifio tiene derecho a partici-
par en la vida profesional antes de ser
productor.

f) Los nifios tienen derecho a or-
ganizarse democraticamente, para el
respeto de sus derechos y la defensa
de sus intereses.

En este espiritu, proponemos una
reflexién colectiva que asocie a los
jévenes y adultos en el tema de los
derechos y necesidades de los nifios y
adolescentes, lo que llevaria a despe-
jar unas perspectivas educativas que
desbordan ampliamente el cuadro es-
colar y familiar, para poner de relieve
las multiples implicaciones sociales,
econémicas, culturales, politicas, li-
gadas al reconocimiento de estos de-
rechos y necesidades.®
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Maestros, a revisar
nuestro trabajo

PEDRO SANCHEZ RUIZ*

Al asistir a sus primeras clases del
60. grado (primero de bachillerato),
los estudiantes provenientes de la es-
cuela primaria sufren algunos pro-
blemas de adaptacién que podrian
superar si los educadores, ademds de
conocerlos, optdramos por llegar al
complejo mundo de la ansiedad vy el
temor que se siente durante gran par-
te de este primer afio.

El estudiante no sabe qué actitud
tomar ante el cambio de la escuela al
colegio. No estd preparado para la
nueva situacién, No sabe comportar-
se ante los nuevos profesores. Ni si-
quiera con sus compafieros. En clase
no se atreve a expresarse y el temor de
hacer el ridiculo por una respuesta
demasiado doméstica le produce una
angustia que va a terminar en insegu-
ridad. Los distintos métodos de ense-
fianza y los comportamientos parti-
culares de los profesores hacen mds
lento este proceso de ajustamiento,

La poca informacién que ha recibi-
do el escolar sobre la vida y ambiente
de los estudios secundarios es un fe-
némeno al que no le hemos puesto la
suficiente atencién. El alumno recibe
falsas versiones de amigos y familia-
res que pueden ser negativas depen-
diendo de como le haya ido a cada
quien en la *‘feria” académica. La
intimidacién encuentra entonces el
terreno abonado por la incipiente y
variable personalidad del educando.
El alumnoe todavia no estd seguro de
lo que quiere; afiora con desespero
los cinco minutos del descanso; no
pierde la oportunidad de *‘capar™
clase, y practica lo que ve que los
demas practican sin hallarle sentido.
El papel que juegan los estudiantes
antiguos frente a los compafieros del
primer afio no se ha aprovechado po-

sitivamente. Valdria la pena ensayar
una charla formal entre unos y otros.
La confidencia de los problemas per-
sonales y familiares del estudiante
que otrora se daba en la relacién pro-
fesor-alumno, ya no se suscitan por
las urgencias del primero; porelapre-
mio con que vive; por su cara de mala
gente; por la pirateria. Son inconta-
bles los ejemplos de educadores que
son eficientes y dinadmicos en el cole-
gio privado donde trabajan la jorna-
da contraria; alli donde no piden un
solo permiso, donde no se enferman,
donde son los primeros en‘afrontar la
actividad de la siembra del 4rbol, de
la campafia de vacunacion, del ani-
versario y, generalmente, de la fiesta
patria. En el colegio ptiblico se nos ha
olvidado el sentido de la motivacién
de los fundamentos previos. Se nos
ha olvidado que el aprendizaje no
parte de cero; se ha dejado temas en-
sefiados a medias o mal aprendidos
por el estudiante. La mortalidad aca-
démica se ha evaluado como un pro-
blema del alumno, no del profesor.
No es concebible que de 35 alumnos,
28 pierdan el afio (grado 100., colegio
Dptal. Antonio Galin, Cumaral,
Meta, 1985). Tal vez hemos creido
que estd de mas ensefiarle al estudian-
te a organizar un horario personal, a
que sepa utilizar el tiempo sobrante.
En primaria por ejemplo no hemos
caido en la cuenta de lo inoficioso de
muchas tareas que dejamos al estu-
diante: “;Qué es la Tierra?” ‘‘;Qué es
un fraccionario impropio?”. Todavia
hay quienes exigen a sus alumnos la
construccion de una balanza de ma-
dera, como Trabajo Manual, y las

* Profesor y Bibliotecologo colegio ““José
Antonio Galan™ de Cumaral, Metal,




pobres nifias se pasan la tarde con
pedazos de tabla y un serrucho, en la
brega de construir un aparato menti-
roso que jamds han visto por el sim-
ple hecho de que hace muchos afios
desapareci6 de los gajes del mercado.

Aunque relativamente, la adapta-
cion a que hemos venido haciendo
referencia es mas facil en los cursos
superiores (grados 90., 100.), pode-
mos anotar, sin embargo, algunos
traumas a este nivel: las tareas dema-
stado rebuscadas, las obras de litera-
tura para resumir en cinco dias, los
libros de filosofia y economia politica
que deben “devorar”, son causa de
un estado de tensidén y nerviosismo
ante la posibilidad del no cumpli-
miento, y por ende de la mala califi-
cacion,

La rigidez con que los profesores
estamos siguiendo los textos de deter-
minada editorial, ademas del proble-
ma econdémico que acarrea al padre
de familia, es muestra de la rutina y
decaimiento intelectual a que hemos
llegado. Habrd quienes dirdn que el
texto no se le exige al estudiante. Pero
ese es profesor, el que usted lleva to-
dos los dias a la clase.

Los profesores quizds no hemos
reflexionado en el hecho de que estu-
diantes de todos los cursos no estan
leyendo los libros o textos que se les
ha asignado. En parte porque no los
entienden o no les gusta su conteni-
do, o porque carecen (tampoco se les
ha ensefiado) de un método de lectu-
ra eficaz, y en parte porque no consi-
guen el texto en la biblioteca del cole-
gio o en la libreria del pueblo donde
viven.

El ambiente que a veces se daen la
sala de profesores donde unos y otra
se cuentan el método infalible para
desquitarse del alumno indisciplina-
do, el “yo si no me dejo del tal Marti-
nez”, el “conmigo tienen es que estu-
diar si no se quedan” se cuela hasta el
salon de clases y comienzan entonces
las prevenciones. Las reacciones qui-
micas de un ejercicio que se resolviod a
fuerza de “machete’, el “me resuel-
ven todos los ejercicios de la pagina
95" no hacen otra cosa que poner al
estudiante entre la desercion y el des-
aliento.

Ocupémonos ahora de los estu-
diantes protagonistas del cinemasco-
pe educativo. Quienes como en el
poema, también tienen su propia his-
toria:

“Cuando ingresé¢ al colegio —de-
cia la estudiante Gabriela en un tra-
bajo de Comportamiento y Salud— a
cursar el primero de bachillerato, lo
que mas me traumatizé fue la materia
de Religién. Del tema que me dieron
para exposicién no tenia la menor
idea. No sabia como se realizaba ésta,
porque en la primaria nunca nos die-
ron un tema para exponerlo. jResul-
tado? Equivocaciones al expresarme,
nerviosismo y olvido total de aquello
que a conciencia habia aprendido en
mis estudios de la casa”.

Floralba Acufia —estudiante del
grado 100.— recuerda que en su pri-
mer dia de clase en el colegio espera-
ba ansiosa como ensefiaban alli los
profesores, y queria enterarse si en
realidad eran tan estrictos como co-
mentaban antiguos alumnos del
plantel. Cuenta que conocia el cole-
gio porque de la escuela la habian
llevado a observar los trabajos de la
semana cultural. Aunque estaba dis-
puesta a adaptarse de la mejor mane-
ra a la nueva situacién que se le pre-
sentaba, su primer inconveniente
ocurrié al momento del descanso:
“No pude comprar al recreo en la
cafeterfa porque habia mucha gente
alli, y atendian primero a lasantiguas
porque ya las conocian”,

Sobre su rendimiento académico,
escribié: “Es aceptable. Yo no he fla-
queado en ningin afio, Todo esto
porque me lo he propuesto. Tengo un
plan definido de lo que voy a ser en
un futuro. Sé muy bien el valor que
tiene el estudio hoy en dia y pienso
elevar mi nivel cultural hasta donde
me sea posible. No niego que cuento
con condiciones para un buen rendi-
miento como son: inteligencia, inte-
rés, condiciones fisicas aceptables,
asi como econdémico. Puedo comprar
todos los libros exigidos por los
maestros, por tanto, tengo mas me-
dios de investigacién™.

“Algunos temas no me han queda-
do lo suficientemente claros. Tampo-

No siempre es grato entrar y estar en ella.

co me he propuesto investigarlos por
mi cuenta ni pedir una explicacion
més definida al profesor de la mate-
ria. Con el tiempo se me han venido
borrando las pocas ideas que tenia y
he quedado como si no me hubieran
expuesto el tema”.

Gabriela Beltran al respecto escri-
bib:

“Mi rendimiento en primero fue
bueno. Las calificaciones eran altas
de tal manera que ocupé el segundo
lugar en el curso. Enel séptimogrado
mi rendimiento fue algo bajo. En el
primer bimestre no perdi ninguna
materia pero en el segundo perdi geo-
grafia por un error de la profesora.
Me calificé mal una previa y le hice
reclamo. Me dijo entonces que yoera
inteligente, aplicada, y que me recu-
peraria luego, en los préximos perio-
dos. A pesar de esto pasé el afio en
limpio.

“No obstante las dificultades que
pasé, he sobresalido. Me considero
con capacidades para asimilar y rete-
ner lo que nos ensefian, y me preocu-
po bastante por seguir adelante”.

Esta es, compaifieros, apenas una
muestra del tamafio de nuestra res-
ponsabilidad. El Movimiento Peda-
gdgico no es un ser fisico que uno se
lo encuentra por la calle; ni es un
texto que se puede comprar con el
esquivo dinero de nuestro presupues-
to. Hacer Movimiento Pedagdgico
es, por lo menos, meditar un poco
sobre lo que aqui se ha dicho.®
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El movimiento
pedagogico
y el problema
de la organizacion

ORLANDO PULIDO CHAVES*

Quiero iniciar esta reflexion sobre
las implicaciones organizativas del
movimiento pedagdgico, sefialando
que su justa comprension pasa, nece-
sariamente, por el analisis de la natu-
raleza del movimiento, de su caracter
y de sus objetivos. Y esto es asi, no
porque lo imponga el dictado de la
voluntad o una impersonal razén de
método o de conveniencia sino por-
que, una vez mas y como siempre,
sigue siendo la vida la que nos da en
qué pensar; es decir, porque la singu-
laridad del movimiento pedagdgico
consiste, precisamente, en que es, de
hecho y ante todo, una alternativa
organizativa. S6lo en la medida en
que logremos un entendimiento ple-
no y cabal de la novedad contenida
en esta experiencia organizativa y
cultural, estaremos en condiciones de
responder a las exigencias que ella
nos plantea.

Naturaleza del movimiento
pedagégico: caracter y objetivos

Se ha dicho ya que el movimiento
pedagbgico es un fendmeno politico-
cultural que se inscribe dentro del
proceso de reforma intelectual y mo-
ral de la sociedad colombiana y que,
en tal sentido, se constituye en uno de
los factores decisivos para la concre-
cién de una politica cultural alterna-
tiva que se proponga superar la rela-
cion de dominacién y subordinacién
en que se encuentran los sectores po-
pulares de nuestra sociedad. Como
afirma Jorge Octavio Gantiva, “‘sus
perspectivas son a largo plazo. Los

blancos hacia los cuales se endereza
abarcan el complejo de la esfera de la
sociedad civil, el Estado y la ideolo-
gia dominante™’,

Sin embargo, el movimiento peda-
gbgico no es sélo una propuesta, una
idea que deba ser llevada a la practi-
ca; mas que eso, es una realidad com-
pleja que se ha impuesto como nece-
sidad para superar las limitaciones
actuales de la lucha politica. Para al-
canzar sus propositos estratégicos re-
quiere participar activamente en la
lucha por la modificacién de la rela-
cion de fuerzas existentes hoy entre
las clases fundamentales; debe con-
frontar a los estratos dominantes,
que intentan recomponer su resque-
brajada hegemonia, en el terreno de
la pugna por el control de la sociedad
civil, por la direccion intelectual y
moral de la sociedad. De alli que su
contenido debe estar determinado
por la necesidad que tienen los secto-
res populares de alcanzar el maximo
nivel de autoconciencia critica: es de-
cir, de conciencia de sus deberes y
derechos histéricos, en correspon-
dencia con el nivel de desarrollo al-
canzado por las fuerzas productivas
de la sociedad.

*

Antropélogo. Coordinador de la Unidad de
Desarrollo Cultural de la Fundacién Faro
Nacional por Colombia. Profesor del Ma-
gister de Estudios Politicos de la Facultad de
Estudios Interdisciplinarios de la Universi-
dad Javeriana.

. Gantiva, J. O.: “Origenes del movimiento
pedagdgico”, en: Educacidn y Cultura, No.
1, Bogota, julio de 1984, p. 17.
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El Movimiento Pedagégico es un movimiento cultural y una forma de organizacién de la

cultura que ya muestra realidades.

Por lo mismo, el movimiento peda-
gbgico no puede ser “‘cerrado y exclu-
yente” sino un movimiento de “puer-
tas y ventanas abiertas’ que, desde la
perspectiva del magisterio, busca in-
tegrarse al proceso general de reco-
nocimiento de los intereses y necesi-
dades del conjunto de la poblacién,
con el objeto de garantizar su plena
satisfaccién. En esto radica suimpor-
tancia tactica.

La singularidad
del movimiento pedagogico

Como se puede ver, aunque nacido
de la practica politica y teérica del
magisterio, el movimiento pedagogi-
co va mas all4 del gremio magisterial.
Se confunde con las aspiraciones y
con las necesidades del conjuntode la
poblacién en la medida en que tiene
que enfrentar no sélo al Estado y a
sus politicas pedagbgicas sino que, al
mismo tiempo, debe transformar la
practica del maestro y de la escuela
pero dentro del marco mésamplio de
la lucha por la transformacion de la
sociedad; por el control de la direc-
cién intelectual y moral, por ¢l esta-
blecimiento de un nuevo tipo de he-
gemonia ética y cultural,

En efecto, la crisis de las fuerzas
de izquierda y de oposicién ocurrida
durante la Gltima década, no s6loim-
pidié a los sectores democraticos y

populares disputar a los partidos tra-
dicionales la obtencion del consenso,
sino que también favoreci6 el fortale-
cimiento de la insurgencia armada y
el afianzamiento de las practicas eco-
nomicistas a nivel sindical. Sin em-
bargo, y esto es lo mas importante, la
crisis de los sectores politicos tradi-
cionales de izquierda propici6 el de-
sarrollo de movimientos populares
amplios como los movimientos civi-
cos y, desde luego, el movimiento pe-
dagégico.

Surgido en medio de las limitacio-
nes propias de las estructuras organi-
zativas partidistas y sindicales tradi-
cionales, el movimiento pedagbgico
es una prefiguracién del nuevo tipo
de organizacion requerido por los
sectores populares para adelantar la
lucha politica y ejercer el control so-
bre sus propias decisiones y acciones.
Por eso, como se dice en el editorial
de EDUCACION Y CULTURA No. 1,
el movimiento pedagdgico “no esun
simple ejercicio académico, ni una
accién individual sino una praxis co-
lectiva que combina el movimiento
practico-reivindicativo con la refle-
xion, el estudio y la investigacion
educativa y pedagbgica’™? y, habria
que afiadir, con la transformacion de
la realidad.

Y, precisamente, de esta circuns-
tancia se deriva la originalidad del
movimiento pedagdgico. A simple ti-

tulo de hipétesis, me atrevo a afirmar
que, por primera vez, al menos en lo
que hace a la historia reciente del
pais, un movimiento de amplio es-
pectro social intenta superar practi-
camente la escisién entre el pensar y
el hacer, entre la teoria y la practica.
Porque si bien es cierto que el movi-
miento popular ha tendido a dotarse
de nuevas formas organizativas para
el ejercicio de su accion politica y se
ha avanzado en los intentos de feso-
lucién de sus intereses, también lo es
que sus reivindicaciones continiian
siendo esencialmente econdmicas y
que, cuando se logra articular a ellas
algin contenido politico, se carece,
casi por completo, del respectivo de-
sarrollo teorico.

En este sentido, el movimiento pe-
dagébgico constituye una invencion sin
antecedentes en el pais cuya impor-
tancia estriba en que aparece en la
médula de la sociedad civil, en la Es-
cuela, en el centro regulador de la
cultura, en el punto donde se mol-
dea institucionalmente la conciencia
colectiva de los ciudadanos con arre-
glo a los valores y a los contenidos
establecidos por la “cultura oficial”,
pero donde, al mismo tiempo, con-
vergen todas las contradicciones de la
vida que permiten su critica y su su-
peracion.

Por estas razones, la naturaleza del
movimiento pedagdgico no es com-
parable a la de otros movimientos
populares. El movimiento pedagogi-
co, antes que ser un ““‘movimiento de
masas” o un “movimiento social”
como los *‘civicos” o los “viviendis-
tas”, es un movimiento cultural, un
movimiento que aspira a convertirse
en centro cultural, motor de la trans-
formacidn intelectual y moral de la
que se habl6 més arriba. Pero el Mo-
vimiento Pedagogico es también una
forma de organizacién de la cultura;
de alli que no pueda reproducir o
tomar en préstamo las formas orga-
nizativas sindicales o corporativas
tradicionales, por mas cercanas que
ellas estén al Magisterio.

2, Loc. cit., p. 3.
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El movimiento pedagégico
y la vida colectiva

La Escuela es una de las institucio-
nes “privadas” de la sociedad que
con mas intensidad concentra las ca-
racteristicas de la vida colectiva. La
familia, la Iglesia, las formas de orga-
nizacion de la produccién e, inclusi-
ve, la accién del Estado en su avasa-
lladora usurpacién de las esferasde la
vida privada, hacen presencia en ¢ella.

La escuela prolonga sus raices ha-
cia todos los ambitos de la vida indi-
vidual y colectiva y, sinembargo, por
una de esas paradojas que otorgan su
sentido ala reflexidn sobre los hechos
de los hombres, aparece como desli-
gada de ellas. Porque la contradic-
ci6én social toma cuerpo en la Escue-
la, en nuestra Escuéla, en el hecho de
que ella se muestra incapaz de conci-
liar su accién con la realidad, la pra-
xis de la Escuela se ha “escolariza-
do”. El recinto que la alberga se ha
convertido en el limite natural que la
separa de su entorno y la aisla de lo
que acontece a su alrededor. Se po-
dria decir que la Escuela, en todos sus
niveles, seha enajenado delavidayla
realidad social, ha roto los nexos que
la unen a ella y ha conservado sélo
aquellos que resultan imprescindi-

bles para el mantenimiento del orden
oficialmente instituido.

Si entendemos esto, comprende-
mos también la importancia del Mo-
vimiento Pedagdgico y la inmensa
responsabilidad que tiene. Su tarea
no es otra que la de desenajenar la
Escuela. El movimiento pedagégico
debe ligar nuevamente a la Escuela
con la vida, propiciar la fusién de la
vida individual con la colectiva, con-
tribuir decisivamente a la criticade la
*‘cultura oficial”’ y aportar elementos
para la creacion de una nueva cultu-
ra; debe, en sintesis, trabajar para
liberar la escuela y la sociedad civil de
la tutela que sobre ella ejerce el Esta-
do y rescatar el espacio necesario pa-
Ta que se exprese una nueva voluntad
politica publica.

El Movimiento Pedagogico
y la Escuela

No debe perderse de vista el hecho
de que el movimiento pedagégico es
una conquista del magisterio y que su
medio natural es la escuela. En el ba-
rrio, en la ciudad, en la vereda, la
escuela es el centro del cual debe par-
tir toda esta accién transformadora

pues en ella confluyen todos los agen-
tes comprometidos en el proceso: el
maestro, el alumno y la comunidad.
El movimiento pedagdgico debe
transformar al maestro, debe recupe-
rar su “ser intelectual” para que en
ese mismo proceso él pueda transfor-
mar la practica pedagdgica y con ella
la escuela toda. La escuela debe con-
vertirse en un centro cultural capaz de
generar movimiento cultural; esto es,
capaz de transformar la vida de la
comunidad a la que sirve, por la cual
y para la cual existe.

Un instrumento adecuado para es-
te menester puede ser el de la consti-
tuciéon de redes locales y de una red
nacional de escuelas del movimiento
pedagodgico, en las cuales se puedan
llevar a cabo las transformaciones
concretas de la vida cotidiana, Estas
redes pueden desempeiiar el papel de
*laboratorios vivos™ del movimiento
pedagdgico que permitan “medir” su
avance real y alterar efectivamente el
“curso’ de la vida.®

3. En la actualidad, el Foro Nacional por Co-
lombia adelanta la organizacion de un proyec-
to piloto de red de escuelas del Movimiento
Pedagogico tendiente a sistematizar sus carac-
teristicas.

Tercer Seminario Pedagodgico
Nacional de FECODE

El Comité Ejecutivo de FECODE
y el Consejo Directivo del C.E.I.D.
convocaron un Seminario Pedagdgi-
co para debatir sobre el caricter del
Congreso Pedagbgico Nacional, sus
metas, su tematica v su organizacion,
Se realizé durante los dias 6 y 7 de
junio en Villeta (Cundinamarca), con
la presencia de la mayoria de la direc-
tiva gremial nacional y de los coordi-
nadores de la C.E.I.D. regionales, asi
como de los miembros del Comité de
Redaccién de “EDUCACION Y
CULTURA™ y algunos del Consejo
Asesor, sumando cerca de 120 parti-
cipantes.

En la primera jornada de trabajo se
presentaron el informe del C.E.I.D.-
FECODE, en el cual se hizo un re-
cuento de actividades (enero-junio) y
se leyeron las propuestas de “Plan
Nacional: 1986-1987" y de “Congre-
so Pedagdgico Nacional”, y poste-
riormente se escucharon los informes
regionales donde se expusieron las
condiciones y los momentos de con-
formacion de los C.E.I.D., las activi-
dades realizadas y los planes de ac-
cién previstos. Un total de 19
informes demuestran el grado de
institucionalizacién alcanzado por el
Movimiento Pedagbgico, como tam-

bién las dificultades y resistencias en-
contradas hasta el momento.

Durante la segunda jornada se pre-
sentaron varios proyectos sobre el
Congreso pedagdgico, después de los
cuales se inici6 el debate sobre el ca-
racter y las metas, los temas centrales
y la organizacion. Los resultados de
la discusion fueron recogidos por 2
comisiones ““‘ad hoc”, las cuales re-
dactaron sendos informes.

La tercera y tiltima jornada de tra-
bajo se abri6 con la lectura de los 2
informes, a continuacién de los cua-
les se reinicio la discusion, en el curso
de la cual se fueron acordando varios



aspectos relacionados con el Congre-
so Pedagdgico. Lo acordado puede
resumirse asi:

1. Caracter del Congreso
Pedagogico

Serd un evento de nivel nacional
convocado, organizado y dirigido
por la Federacidon Colombiana de
Educadores, con la participacion de
los diferentes sectores de la comuni-
dad educativa, tanto en su fase de
preparacion como en su desarrollo y
su posterior difusion.

2. Propositos del Congreso
Pedagogico

A. Realizar una evaluacion critica
y sistematica de la politica educativa
del Estado y sus principales progra-
mas.

B. Definir las lineas de accién a
largo plazo del Movimiento Pedago-
gico.

C. Presentar y evaluar las expe-
riencias pedagbgicas innovadoras
mas importantes que se estén des-
arrollando en el pais.

D. Delimitar los aspectos funda-
mentales de un proyecto global de
reforma educativa.

3. Temario del Congreso
Pedagégico

Se escogid como tema central
“Movimiento Pedagdgico y Calidad
de la Educacién™ por considerar que
permite realizar simultineamente un
analisis de los origenes de la actual
crisis educativa, del efecto de las ini-
ciativas estatales y de las propuestas
del magisterio para superarla,

El tema central se articulara con
otros temas:

— Los programas de la Educa-
ci6n Primaria y Secundaria: Proposi-
tos, contenidos, formas de ensefian-
7a...

— La formacién de los educado-
res y la educacion como profesion.

— Los fines de la educacion,

4. Participacion en el
Congreso Pedagégico

Concibiendo el Congreso Pedagd-
gico como un proceso de analisis v
discusion de los principales proble-
mas educativos y pedagdgicos por
parte de los diferentes sectores de la
comunidad educativa en las diferen-
tes regiones del pais, la participacion
sera muy amplia y podra darse en
diversos grados.

El evento propiamente dicho (pro-
gramado para el 20. semestre de
1987) tendra dos formas de participa-
cién: A través de aportes en ponen-
cias, conferencias, presentacion de
experiencias pedagdgicas, ...y a tra-
vés de aportes organizativos como la
difusion y la organizacién de eventos
preparatorios (institucionales, loca-
les y regionales).

5. Organizacién del
Congreso Pedagogico

La coordinacion yla realizacion de
los eventos preparatorios se desarro-
llara de acuerdo con un Plan Nacio-
nal ("EDUCACION Y CULTURA”
No. 7, p. 53), al cual se le haran los
reajustes necesarios que exija el cur-
so de la promocién y preparacion del
Congreso Pedagodgico.

El Comité Ejecutivo de FECODE
y el Consejo Directivo del C.E.I.D.
fueron facultados por la Junta Nacio-
nal de FECODE (9 y 10 de mayo de
1986) para convocar 2 comités:

— El Comité Nacional Preparato-
rio.

— El Comité de Auspicio.

— Consejo Directivo del C.EI1.D.,
Fecode @
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No sdélo de ensenar...
vive el maestro

GUSTAVO ESCOBAR B.*

A la expresion “tiene mds puestos
que un bus”, se ha afiadido, desde hace
un tiempo para acd, la expresion
“tiene mds puestos que un maestro’’,
para significar un fendmeno corriente
en el magisterio: trabajarendos y hasta
tres jornadas, o desemperiarse en una
variedad de oficios y empleos de la mds
disimil condicidn, por lo general, aje-
nos a las labores propias del magiste-
rio. Tal variedad de ocupaciones inclu-
ye taxistas, vendedores de libros,
sorteos extraordinarios de loterias y
mercancias diversas, contabilistas,
vendedores de electrodomésticos, pro-
motores de textos escolares, cobrado-
res, pequerios microempresarios, Sin
contar el doble ejercicio de profesiones
como la abogacia, la administracion
de empresas y la economia.

No sin razén, alguien afirmaba que
el magisterio de las capitales de depar-
tamento ensefiaba en sus ratos libres.

Esta denominada “‘economia del re-
busque” tiene como orvigen la necesi-
dad de complementar los ingresos per-
sonales y la disponibilidad de tiempo
que permite la media jornada.

El fenémeno de la complementacion
de ingresos por parte del magisterio ha
ido adquiriendo una insospechada ge-
neralizacion que demanda una refle-
xion, mds alld de sus motivaciones pu-
ramente econdmicas que permita
examinar sus efectos y significado so-
bre la profesion docente y sobre la
prdctica educativa.

Motivados por esta circunsiancia
nos dedictimos a indagar sobre casos
de maestros que se desempefian en la-
bores distintas al oficio de ensefiar. En
nuestra indagacion inicial nos encon-
tramos un maestro de la zona rural de
Venadillo, Tolima, el cual presenta-
mos a la consideracidn de nuestros
lectores.

De recorrer diariamente 36 kil4-
metros en moto para dictar clase; de
transitar las calles varias veces al dia
y visitar toldos, tiendas, almacenes,
bares y cantinas; de charlar con ami-
gos y conocidos ofreciéndoles la suer-
te, los servicios como electricista y la
venta de uno u otro electrodomésti-
co; de sofiar con sus hijos grandes; de
aceptar un nuevo oficio; de todo ello
tiene que vivir Pedro Nel Albarracin,
maestro de Venadillo.

Es Venadillo, municipio del norte

del Tolima, tierra arrocera de calores
intensos y la fama, segtin sus habitan-
tes, “‘de venderse aqui la mejor fritan-
ga v la mas deliciosa avena’, fama
que trasciende el ambito departa-
mental.

Este hombre bajo de estatura, de
complexién recia, que sonrie facil-
mente, es conocido en todo el pueblo
como el profesor Albarracin. Ensefia
Ciencias Sociales, Biologicas y Edu-
cacion Fisica en los grados sexto y
octavo del Colegio de Junin, corregi-

Pedro Nel Albarracin
Maestro de Venadillo, Tolima,

miento de Venadillo, es vendedor de
chance algunos dias de la semana,
electricista dispuesto a prestar sus
servicios en casas de vecinos y ami-
gos, vendedor de una casa de electro-
domésticos en Ibagué, colaborador
ocasional en la venta de fritanga que
tiene su familia y dispuesto a vender y
distribuir la revista “EDUCACIONy
CULTURA” en su comarca.

Maestro por posibilidad politica

Pedro Nel naci6 en la vereda de
Juntas, de Alvarado, Tolima, inici6
sus estudios a los doce afios en una
escuela de primaria en Venadillo y a
los dieciocho afios comenzo su bachi-

* Maestro del Distrito en educacién primaria,
miembro del Comité de Redacciénde EDU-
CACION Y CULTURA.

El autor agradace la colaboracion prestada
por el profesor Julio César Carrién, de la ciu-
dad de ITbagué.




llerato hasta conseguir su titulo de
bachiller clasico. Sofiaba con serabo-
gado, su gran ilusién de “ganar plei-
tos™, se vio truncada por las condi-
ciones econdmicas de su familia y
cuenta que: “aunque €l queria rom-
per la creencia que se tenia en el pue-
blo que sélo los ricos podian estudiar
en la universidad™, llegd hasta conse-
guir un cupo en la universidad Gran
Colombia de Bogota, a la que nunca
pudo asistir.

Cuando estudiaba sus tltimos
afios de bachillerato tuvo que alfabe-
tizar, sus maestros le hicieron notar
la facilidad que tenia para dictar las
clases. Recuerda que los profesores
le decian: “En estos tiempos es muy
escaso encontrar un buen profesor,
pero usted se puede desenvolver bien
en el magisterio™. Sin embargo, una
vez terminados sus estudios se em-
pled, sacrificando cerdos, fue traba-
jador del Intra, vendedor de libros y
enciclopedias. Un dia, estando ya ca-
sado, le llegd la noticia de su nombra-
miento como maestro.

Este nombramiento lo obtuvo por
intermedio de un politico del pueblo,
“no me reconocian méritos como
maestro, sabian que estaba vinculado
a su sector politico y eso bastd”. Fue
asi como pudo ingresar al mundo de
la docencia que él llama ““Esa especie
de vocacion que tiene uno”.

Pedro Nel calmé sus “‘tremendos
deseos” de ser maestro ensefiando en
una escuelita de Sabaneta en el Liba-
no, Tolima, en los cursos tercero,
cuarto y quinto. Cuenta que la tinica
profesora que tenia la escuela,eraala
vez directora y ensefiaba a todos los
nifios. Tan pronto se dio cuenta que
le habian nombrado un maestro ‘“‘de-
cidi6 promover nifios al curso quinto
a la topa tolondra sin tener en cuenta
si ellos reunian los requisitos necesa-
rios para ser promovidos; todo ello
con el tnico fin de distribuir el traba-

Loy

joo.

No falta la vocacion

Como la mayoria de los maestros,
el profesor Albarracin ha recorrido
varios sitios, trabajando en escuelasy
colegios: En la escuela Sabaneta, del

No solo se ensefiar vive Pedro Nel...

Libano, la escuela de la Parroquia de
Mariquita, la escuela Mireya, del
Fresno, el colegio el Tablazo y en
Junin, el colegio satélite del Francis-
co Hurtado, de Venadillo, donde ac-
tualmente trabaja.

Muy temprano, a las seis de la ma-
fiana, inicia su jornada, recorre 45
minutos por carretera destapada y en
ascenso hasta Junin, poblado de
unos tres mil habitantes que tiene un
pequefio colegio, sin servicio de bi-
blioteca ni laboratorios, con setenta
alumnos inscritos a comienzo de afio
y siete profesores. Realiza su trabajo
con entusiasmo y trata de integrarse
lo mas que puede con los estudiantes
y compaifieros. Cuando entra a clases
dice ‘“‘sentir la misma emocion que
cuando uno llega a casa, se me olvi-
dan los problemas que tengo, las en-
fermedades de los hijos, las deudas,
uno se compenetra con su clase, cual-
quier tema que un alumno proponga,
una discusion en el grupo, le llevan a
uno a olvidarse de lo que pasa afue-
ra”.

Antes de empezar a hablar sobre
sus alumnos, Pedro Nel, hace un pro-
fundo silencio, casi un ritual para de-
cir: “Para mi un nifio es algo tan
indescifrable... es alguien que mani-

fiesta en sus ideas algo tan grande que
yo creo que no se puede plasmar en
ninguna parte. Es un mundo que em-*
pieza a germinar, a nacer, un nifio es
algo desconocido. Por el contrario,
un joven ya da manifestaciones exter-
nas de las inclinaciones que tiene”.

El reconoce que en el magisterio
hay maestros preocupados, que se
dedican al oficio y prestaninvaluable
servicio a los nifios y los jovenes, pero
también “‘hay gran cantidad de maes-
tros mediocres que estan por escam-
par, por ganarse un sueldo, simple-
mente necesitan que pase el tiempo™.

Luego de las clases otros oficios

Para el profesor Albarracin, termi-
nar sus clases es dar comienzo a la
jornada del rebusque, ante *“la necesi-
dad de afadirle otras entradas, otros
trabajos... pongale cuidado que para
que el sueldo me alcance, tengo que
vender chance”.

Con una cachuchita que lo distin-
gue y su talonario de chance metido
en el bolsillo de su camisa se transfor-
ma en vendedor de la suerte y recorre
la region, sus veredas como Palma-
rrosa, la Sierra Grande,lascallesde su




Entre cerveza y cerveza, Pedro Nel conté a Gustavo Escobar sus multiples oficios.

municipio. A los amigos les pregunta
si van a jugar al chance, les informa
las loterias que juegan, los nimeros
ganadores y les anima a comprar. El
gana el 35% de la venta total de chan-
ce y reconoce que hay dias en los
cuales puede venderse varios talona-
rios.

“También sé trabajar la electrici-
dad domiciliaria y cuando me resul-
ta, lo hago”. La aprendi6 estudiando
y haciendo arreglos en la casa y luego
prestando el servicio en casas de veci-
nos y amigos.

Mientras vende chance y ofrece sus
servicios como electricista, Pedro Nel
no deja escapar posibilidad de vender
algin electrodoméstico, ofrece, crea
la necesidad, explica las garantias al
posible cliente y de vez en cuando,
agrega a sus entradas las ganancias
de la venta de un juego de sala, un
botellero, una neverita, etc.

Cuando hay necesidad de colabo-
rar en el puesto de fritanga que tiene
su familia en el parque municipal,
Pedro Nel no se hace rogar. Alli,
con nuevo uniforme: kepis blanco,
blusa blanca, ofrece las delicias de la
fritanga de Venadillo: un chicharron,
uns costilla de cerdo, una porcién de
morcilla, un hueso de cerdo.

Pedro Nel nos advierte que este

trabajo no deja de provocar comen-
tarios entre la gente, sin embargo, él
sefiala: “No le veo ninglin obstaculo
a la venta de fritanga, la critica que
recibo es de los ignorantes que ha-
blan de cémo un maestro se pone a
vender fritanga. Las personas estu-
diadas, por ejemplo, un ingeniero, un
doctor, mis compafieros maestros
antes me felicitan y me consideran un
berraco porque trabajo en lo que me
salga. No hay que prestar atencién a
lo que cualquier perico de los palotes
le pueda criticar a uno”’.

Pedro Nel como profesor gana
$30.135., esta ubicadoen la cuarta ca-
tegoria del escalafén, no paga arrien-
do, pues vive en casa de la mama y
debe responder por su familia inte-
grada por su esposa, quien trabaja
enlaslaborespropiasdesuhogarysus
cuatro hijos: Carolina, Ménica, Adria-
na y Alexander, quienes estudian.

Ademas de su sueldo, recibe un
subsidio de transporte de $1.650.00 y
una prima de alimentacién de
$450.00 y otros ingresos que como €l
dice, “son afiadidura que yole hagoa
mis entradas, lo hago porque actual-
mente el pais estd viviendo un caos
econdémico, a ninguna familia le al-
canza lo que gana para vivir... tam-
bién por herencia de mi papa me que-
dé el hecho de ser activo, rebuscar el

dinero”, sin embargo, él mismo reco-
noce que el total de sus ingresos ““ape-
nas le sirve para vivir decorosamente,
sin mayores lujos ni distracciones”,

Satisfacciones, suefios y metas

Para el profesor Albarracin su ma-
yor satisfaccion en el ejercicio docen-
te es ser considerado por sus estu-
diantes como “buena persona”,
hecho que él considera més impor-
tante que tener “‘una gran ilustracién
o sapiencia®,

Al hablar de la actividad sindical,
el profesor Albarracin reconoce que
“sin la lucha sindical y los logros al-
canzados por las agremiaciones de
maestros, otra seria la suerte nuestra.
A través de los sindicatos hemos lo-
grado gran cantidad de conquistas”.
Sobre el Movimiento Pedagdgico, ex-
presa: “Aun no se ha podido cono-
cer... por ejemplo, la revista no la
conocia... pienso que esto del Movi-
miento Pedagégico podria ser una
cétedra, reconozco que no tengo sufi-
ciente ilustracion, pero deberia ser
abierto para que todo el mundo lo
conociera. Es importante poder con-
tar con nuevas posibilidades cuando
actualmente casi todos los maestros
ignoramos el papel que estamos de-
sempefiando, el valor que tiené nues-
tro oficio”.

Cree en las posibilidades de los
autodidactas y enjuicia a ciertos li-
cenciados e instituciones que forman
a los docentes al sefialar: ““hay maes-
tros que han obtenido titulos y no
saben dictar una clase, tienen teoria y
a la hora de la verdad no aplican lo
que aprendieron”. Aspira a que lle-
gue el dia en el cual pueda alcanzar su
grado de licenciatura en primaria, ca-
rrera que estudia en la actualidad,
ofrecérselo a sus hijos y su familia, y
tener un mayor ingreso cuando se
pensione. Lleva catorce afios ense-
flando y anda cerca de sus cuarenta
afios de edad.

*“Si alglin dia tengo un nivel mas
avanzado en el magisterio, no tendré
necesidad de estos trabajos extras,
entonces estaré mas en la casa, me
dedicaré a descansar, a leer y a re-
crearme con mi familia’ . @




Amarrado a un palo durante quin-
ce afios, casi como un animal: asi
encontré el Noticiero Promec a Car-
los Francisco Cruz Pulido. Este caso
insélito, pero no el Gnico en nuestro
pais, fue localizado en la vereda de
Chinzaque cerca a la Laguna de Fu-
quene, Cundinamarca.

Carlos Francisco tiene 18 afios.
Desde los tres y por voluntad de su
propia madre fue primero encadena-
do y luego amarrado con cabuyas a
una de las columnas que sostienen su
casa. Su suerte se debid a una inyec-
cién que le aplicd su padre, quien
murio hace 13 afios, para curarle una
simple gripa y que lo llevo a un estado
de agresividad, acompafiado de con-
vulsiones. Carlos se volvié un nifio
“travieso e inquieto” y su madre de-
cidié encadenario ya que no tenia
tiempo de cuidarlo y ademas necesi-
taba ir a trabajar para sostener a su
familia.

Carlos es hoy un muchacho con 18
afios de vida cronolégica, pero 9 de
desarrollo fisico y sélotres de progre-
so mental. Padece retardo psicomo-
tor, atrofia muscular y desnutricion.

Fueron 15 afios durante los cuales
nadie tuvo noticia del hecho: ni sus
vecinos, ni los habitantes de Capella-
nia, el pueblo mas cercano a su casa.
La casa de Carlos Francisco parece
un laberinto, en donde el terreno es
arido y lleno de piedras grandes a
lado y lado del camino. No sélo la
naturaleza fue obstaculo para encon-
trar al muchacho: al preguntar en la

Derechos del nifio en Colombia

15 anos amarrado
a un palo

CLAUDIA OSPINA MORENO*

Amarrado a este palo permanecié durante 15 afios, el nifio Francisco Cruz Pulido.

vereda por dofia Ana Tulia Pulido de
Cruz, su madre, nadie nos daba ra-
zon de ella, no la conocian: todos los
campesinos, vecinos dellugar, sabian
de una sefiora Leonorde Cruz. Como
ultimo recurso decidimos ir a donde
“esa seflora Leonor™ y, efectivamen-
te, llegamos a un campo extenso ocu-
pado en gran parte por boiiiga de
ganado; la casa apenas se divisaba
pues estaba rodeada de matorrales.

Dofia Leonor salié a recibirnos,
estaba un poco asombrada de vernos
en su casa y por lo tanto, no sabia que

ibamos a verificar si existia en esa
casa un muchacho que desde hace 15
afios estaba amarrado a un palo. Alli
lo vimos, totalmente encogido. Su pie
derecho estaba amarrado poruna ca-
buya vieja a una columna que sostie-
ne su casa.

La primera reaccién de Carlos
Francisco fue taparse su cara como si
le diera vergiienza que lo encontrara-
mos en ese estado lastimoso.

* Periodista, Asistente de Direccion del noti-
ciero PROMEC.,




Carlos Francisco tiene en
la actualidad 18 afios de
edad, pero solo 9 de desa-
rrollo fisico y 3 de edad
mental.

El caso de Carlos Francisco resulta revelador del maltrato que se infiere a los nifios. Una
verdadera afrenta social.

Estaba semidesnudo: sdlo tenia
una camiseta roja, vieja y rota. Ya
estabamos alli y sélo faltaba romper
ese muro que existia entre dofia ‘Leo-
nor’ y nosotros. Quienes denuncia-
ron el caso nos insinuaron que lleva-
ramos ‘“algunas cositas’ para ella y
sus siete hijos yva que eran pobres vy,
efectivamente, le conté que le tenia-
mos algunas cositas para ella y su fa-
milia y fue sorprendente la reaccién
de dofia ‘Leonor” no se opuso a que
realizdramos la nota para television,
no sin antes verificarle a ella que no
teniamos otra intencidén que ayudara
Carlos a salir adelante.

En esos momentos no habia nadie
mas de la familia, s6lo Carlos y su
madre. Comenzamos a hablar infor-
malmente como si nos conociéramos
hace mucho tiempo y empezo asi a
relatar en parte el drama de Carlos: a
su hijo lo encadend a la edad de tres
afios, ya que estaba muy inquieto y
ademas porque no tenia tiempo que
dedicarle a su hijo pues tenia que tra-
bajar para sostener a los otros. De dia
lo amarraba a un poste, su compafie-
ro de siempre y, a ratos, lo llevaba a
pasear en un burro. Cuando hacia sol
lo sacaba y lo dejaba de nuevo ama-
rrado a un arbol cerca de su casa.
Cuando lo dejaba libre, Carlos se di-
rigia de inmediato a ese campo ex-
tenso lleno de boifiiga de ganado y se
revolcaba en él. Por las noches tam-
bién lo ataba para que no se escapara
mientras ella dormia.

Fueron 15 afios que dejaron a Car-
los Francisco en la demencia. Nunca
conocio6 a nadie més que a su familia;
cuando algiin vecino los visitaba su
madre lo escondia. Tampoco pudo
tener amigos; siempre estuvo acom-
pafiado por animales, comiendo abo-
no de las gallinas, papel, tierra y de lo
mismo que hacia su cuerpo. Tampo-
co conocid un juguete, y nunca asis-
ti6 a la escuela.

Para Carlos Francisco Cruz Puli-
do el mundo apenas mide un metro
cuadrado.®




LA ENSENANZA SOCIAL
DEL PAPA JUAN PABLO 1I
A LATINOAMERICA

CONTROVERSIA
132

Equipo jesuita

del CINEP

Bogota, CINEP, Co-
leccibn CONTRO-
VERSIA No. 132, ma-
yo de 1986, 94 pgs.
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Una figura tan expuesta a los medios de comunicacion
como la de Juan Pablo I1 no puede dejar de sufrir deterio-
ro. Y un dirigente religioso que incursiona tan frecuente y
tan conspicuamente en la politica nacional de casi todos
los paises del mundo, despierta resistencias en todos ellos.

El punto cardinal de las relaciones entre Vaticano y
catolicismo latinoamericano ha sido la teologia de la
liberacién. Con sus postulados de dimensi6n politica de la
religion, de preferencia por los sectores oprimidos y de
actitud abierta hacia los movimientos politicos de corte
socialista, la teologia de la liberaci6n se convirtié en la
piedra en el zapato de la diplomacia vaticana.

El trabajo colectivo aqui presentado muestra una selec-
cidn de textos del Papa Juan Pablo II, en la que sealudea
los diversos tépicos escabrosos de la teologia de la libera-
ci6n. Esos textos dejan entrever la disposicion papal de
entender lo que tratan de hacer sus te6logos latinoameri-
canos. También se trasluce la presién que muchos obispos
latinoamericanos aliados con sectores menos necesitados
ejercen sobre su Pastor Supremo.

Es ilustrativo para los politicos de todos los pelajes
analizar la sutileza diplomatica del jefe de una colectivi-

La alegriadeleer...

Y pensar

dad que ha durado mas que todas sus contemporaneas,
gracias a ella, entre otras cosas.

Aparece mas que nada, el hecho fechaciente de que un
grupo de activistas, como pueden ser los obispos brasile-
ros dentro del conjunto episcopal, logra lo que se propo-
ne. Los documentos muestran en este caso que mas vale
mafia que fuerza, sobre todo cuando se trata de implantar
tesis que son ciertas aunque no sean necesariamente orto-
doxas. Porque la ortodoxia es un problema de autoridad,
pero la certeza es la limpidez de la accién concreta de
servicio a la verdad. Y la verdad suele ser de carne y hueso,
no de papel.

Alejandro Angulo N.

LA CRISIS FINANCIERA EN COLOMBIA
Anatomia de una evolucion

CONTROVERSIR
131

Salomén KALMANO-
VITZ y Fernando
TENJO

Bogotia, CINEP, Co-
leccion CONTRO-
VERSIA, No. 131, ma-
yo de 1986, 51 pgs.
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El estudio comienza admirdndose de que la nacionali-
zacién de la banca fuera exigida por la banca internacio-
nal capitalista, cuando lo normal pareceria ser que lo
pidieran la izquierda y los sindicatos. En esta forma se
describe la etapa actual de la crisis financiera colombiana
que no ha terminado atn, segin los autores. Sus equili-
brios tienen todos los dias un episodio nuevo. Y la solu-
ci6n de cada episodio es la misma: “‘el patrimonio de
todos los colombianos es utilizado para mantener incolu-
me el control privado y arbitrario de la intermediacion
financiera en el pais”.
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El problema se agudiza en 1982. Pero ya desde 1979 las
instituciones financieras se convierten en sector deficita-
rio y empiezan el baile de los autopréstamos. Aunque las
contabilidades no lo acusan, los bancos se lanzan a captu-
rar recursos de crédito superiores a sus necesidades, con
lo cual se colocan en una posicidon inestable sustentada
por la deuda externa. Como sucede con la tentacién
capitalista, las instituciones financieras se dedican a hacer
un capitalismo sin capital, merced a la especulacion.

El an4lisis profundiza en cada uno de dichos aspectos y
termina relatando como el Estado complice permite las
marrullas y jugarretas del sector financiero, tentado porla
industria. Los bancos estatales son los beneficiarios del
desorden porque tarde que temprano logran hacer fun-
cionar la impresora de billetes. Pero como todas las cosas
estan relacionadas, la crisis financiera no esindependiente
de la crisis manufacturera. Y el Estado como intermedia-
rio entre el pueblo y los magnates se encarga de que el
pueblo pague lo que aquéllos dilapidan. Los autores ofre-
cen su explicacién en términos de modelo econdmico,
pero, por fortuna, también sefialan las pistas de motivos
politicos que deben ser objeto de ponderacion para todo
dirigente popular.

Alejandro Angulo N.

BIOLOGIA GRADO SEPTIMO

DE ENSENANZA BASICA
\.. : j ._;gw :

| Tlce Patricia Sanchez
Alfredo Ayarza Bastidas

Editorial: Circulo de
Profesionales de la
Educacion.

El texto BIOLOGIA, para 7o. grado de ensefianza
bésica, cuyos autores son los profesores Ilce Patria San-
chez y Alfredo Ayarza Bastidas se caracteriza por su
lenguaje sencillo y directo sin sacrificar el sentido cientifi-
co de los temas. El contenido esté dividido en seis unida-
des relacionadas entre si de una manera logica y cohe-
rente. Cada unidad contiene un tratamiento tedrico;
experiencias que los alumnos pueden desarrollar con
relativa facilidad, toda vez que requieren de materiales de
facil consecucion; ejercicios que sirven para afianzar y
evaluar permanentemente lo aprendido; objetivos clara-
mente definidos y una amena lectura cuya funcién con-
siste en complementar los conceptos estudiados. Hacia el
final se encuentra una lista de palabras especificas de la
asignatura con su correspondiente significado.

Se trata de un texto que cumple dos importantes fun-
ciones: por una parte presenta una informacion tedrica
que le suministra al alumno elementos basicos para la
comprension y critica de los fendmenos y conceptos bio-
légicos tratados y, por otra, le ofrece la oportunidad de
contrastar la teoria con la practica mediante el desarrollo
de experimentos adecuadamente guiados.

Ilce Patricia Sanchez R., es egresada de la Normal
Nacional de Bucaramanga y de la Facultad de Educacién
de la Universidad Libre. Alfredo Avarza esegresadodela
Escuela Normal Superior de Barranquilla y de la Facul-
tad de Educacion de la U. Libre.

Los dos autores se desempefian en la actualidad como
maestros del Distrito Especial de Bogota y son autores
también del texto CIENCIAS NATURALES para So.
grado de primaria, coleccién Exploradores del Mundo.

REFLEXIONES EDUCATIVAS No. 6

Los retos de la ensefianza del espafiol
y la literatura

Conocer, Comunicar y
Actuar

LOS RETOS OE LA ENSERANZA
DEL ESPAROL ¥ LA LITERATURA

¥

CEPECS
BOGOTA, 1986

CEMNTRC DE FAOMOCION
ECUMEMICA ¥ SOCIAL
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Persistiendo en su saludable empefio, el CEPECS, Cen-
tro de Promocién Ecumeénica y Social, entrega al magiste-
rio colombiano un nuevo nimerode su publicacién Refle-
xines Educativas, dedicado esta vez a los *“Retos de la
Ensefianza del Espafiol y la Literatura™, en el cual se
recogen las ponencias del V Seminario Nacional de Edu-
cacion y Sociedad que trato el tema, asi como sus conclu-
siones.

En sus paginas se realiza un diagnéstico de lo que
actualmente estd pasando con el area de Espafiol y Li-
teratura en el aula y cual es la propuesta del Nuevo
Curriculo en esta materia, a través de las ponenciaselabo-
radas por Ana Rita Romero sobre la Ensefianza del Espa-
Aol y la Literatura y la del profesor Rubén Arboleda sobre
Los marcos generales de los nuevos programas de Espariol.

Son 93 pdginas, un tamaiio ideal en medio de tantas
cosas por leer, que interesa no s6lo a los profesores del
area sino a todo maestro interesado en el qué y cémo se
ensefia la lengua en la escuela.
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