educacion 1o
v cultura

e Revista del Centro de Estudios e investigaciones Docentes
S%G“?JBA HCE%LEO ?‘93? de la Federacion Colombiana de Educadores $ 1 50

LOS FINES
DE LA EDUCACION

:
\
\
Tarifa Postal Reducida N° 572 : ‘0 m




educacion
Yy cultura

Revista Trimestral del Centro de Estudios e Investigaciones Do-
centes de la Federacién Colombiana de Educadores (CEID-FECODE),

BOGOTA DICIEMBRE 1986 No. 10
Licencia: Resolucion No. 174 - del Ministerio de Gobierno.

Tarifa Postal Reducida No. 572

COMITE EJECUTIVO DE FECODE

Director: Abel Rodriguez Céspedes

Editor: Hernén Sudrez J.

Comité de Redaccion: Gustavo Escobar B.
Jorge Gantiva S.
Felipe A. Rojas M.
Héctor Fajardo

Consejo Directivo del CEID Abel Rodriguez Céspedes

Arnulfo Bayona

Felipe A. Rojas M.

Alvaro Villarraga

Gonzalo Arcila

Jorge Gantiva S.

Héctor Fajardo A.

Consejo Asesor del CEID-FECODE

Nicolds Buenaventura (CEIS), Rodolfo R. de Roux {Universidad Peda-
gdgica Nacional), Miguel de Zubirfa (Universidad Nacional de Colom-
bia), Alberto Echeverry (Universidad de Antioquia), Alberto Martinez
(CIUP), Marco Raul Mejia (CINEP), Antanas Mockus (Universidad
Nacional de Colombia). Humberto Quiceno (Universidad del Valle),
Pedro Santana (Foro Nacional por Colombia), Dino Segura(U. Distri-
tal “Francisco José de Caldas”), Eloisa Tréllez (Sociedad Colombiana
de Fisica), Jesus Maria Vidal (Universidad Surcolombiana).
Caricaturas: Diegc Herrera (YAYO)
Juan Carlos Valderrama

Caratula: Lope Medina
Carlos Linares
Distribucién: Guillermo Ledn

Carrera 13A No. 34-36
Tels.: 2851298 - 2851427
Apartado Aédreo: 14373
Diagramacidn: Nelson Cruz
El Comité Editorial agradece el envio de colaboraciones y se
reserva el derecho de decidir sobre su publicacién y eportunidad,

Todas las colaboraciones deben enviarse a: Comité de Redaccion,
“EDUCACION Y CULTURA”, Cra. 13A No. 34-36, A. A. 14373.

Los conceptos y opiniones de los articulos firmados son de res-
ponsabilidad exclusiva de su autor y en ninglin momento com-
prometen la politica de la Federacién. Se autoriza su reproduc-
cion citando la fuente.

Preparacidn litogréfica: Servigraphic Ltda.
Tiraje: 20.000 ejemplares - Impreso en Lito-Camargo Ltda.

HAGA MAS |

VENTAS POR W
CORREO, |
UTILIZANDO Lﬂ 1’4‘ )

EL"SERVICIO 5ig g P s
DE REEMBOLSO. 00 W
CoD." D (EAVyiiy
ADPOSTAL ‘(‘

Es un servicio que le permite estar en
varias cisdades a un misma tiempo

entregando y cobrando a |3 vez su mercanclal
Parece increfble, verdad? Usted hace & erwio
de sus productos.y en el momento mismo en
que su chente los retira de nuestras oficinas,

e girames su dinero!
% Ademas &3 rdpido y segural
A >,



EDITORIAL
DEL LECTOR

INFORME ESPECIAL
LOS FINES DE LA EDUCACION
Y LA PRACTICA PEDAGOGICA

¢Tiene sentido nuestra educacién?
Fines de la educacién

Para una columna de opinidén...

Los fines de la educaciéon en Colombia

Los fines son correctos

MOVIMIENTO PEDAGOGICO
Investigacion y pedagogia en
las Ciencias Sociales

Cuarto Seminario Pedagégico
Nacional de Fecode

Aipe: Buscando caminos
alternativos en educacion

CONTRAPUNTO
Planes de estudio, estado
y libertad de catedra

HISTORIA Y EDUCACION
El ocaso de la autonomia
del maestro (1880-1903)

Dos alternativas histéricas para los congresos
pedagdgicos nacionales en Colombia

REFLEXIONES PEDAGOGICAS
Hacia una nueva visién del maestro

Taller de autogestién capacitadora:
Una nueva experiencia pedagodgica para
mejorar la calidad de la educacién

ACTUALIDAD EDUCATIVA
A propdsito de “100. grado”*
Jovenes y escuela en la T.V. colombiana

Primera Conferencia Latinoamericana
de Educacion Fisica, Cultura y Sociedad

La Redalf-Unesco:
Un proyecto regional para superar el analfabetismo
y consolidar la educacién de adultos

DOCUMENTO
Declaracién en torno a un proyecto pedagégico

PROGRAMAS DE ESTUDIO
La reforma curricular en Educacién Fisica

LA ALEGRIA DE LEER...

Jorge O. Gantiva S.

Gabriel Betancur Mejia
Rodrigo Parra Sandoval
Hermana Camila de la Merced
Francisco Restrepo Cajiao

Marco Palacios

Reinaldo Barbosa

Comité de Redaccion

Félix Maria Perdomo
Maria Nélida Morales
Luis Felipe Celis
Danilo Gémez

Gala Guerrero

José Fernando Ocampo

Jesus Alberto Echeverry S.
Olga Lucia Zuluaga de E.

Patricia Calonje
Humberto Quiceno

Alfonso Tamayo Valencia

Jesis Maria Vidal A.
Miller Aussan C.
Leonel Arias

Angel Signore

José Miguel Hernandez A.

Profesores de
la Universidad Pedagé6gica
Nacional

Victor Jairo Chinchilla

6
13
14
15
16
20

21

22

23
27

29

36
43
50

54

60

61

63

66
70



Fines de la Educacion:
Reactivacion de un Debate

“La educacion colombiana carece de metas definidas”. Esta
afirmacion es expresada en las més variadas formas, por los
diferentes sectores interesados en el quehacer educativo,
ofreciéndose a la vez las més disimiles soluciones, desde
aquellas que proponen recuperar los valores perdidos hasta
las que plantean construir colectivamente alternativas
nuevas.

El Ministerio de Educacién Nacional, constitucionalmente
designado para “Reglamentar, dirigir e inspeccionar la Ins-
truccion Publica Nacional”, hace pocos meses convocd un
foro bajo el nombre “jPara dénde vamos en educacién?”. Las
conclusiones arrojadas por dicho foro, demostraron que el
ministerio carece de criterios definidos para realizar esa direc-
cién, por cuanto se ha dedicado en los dltimos 30 afios a
administrar sin éxito la educacion publica y a legislar sin ton ni
son sobre la materia. Una prueba de lo anterior es el caos
administrativo y la crisis financiera del sector educativo. De
igual manera, se dedicd a implementar una serie de “progra-
mas” para resolver situaciones particulares los cuales habi-
tualmente consignaron propuestas educativas pensadas por
organismos internacionales sin realizar previamente una eva-
luacion seria de sus fundamentos y sus efectos (ej. Plan At-
con, Programa INEM, Proyecto Escuela Nueva,...). Esta con-
centracion de esfuerzos en los medios educativos fue
acompafiada de una despreocupacioén por la discusién de los
fines del proceso educativo, relegados a la retdrica de algunos
articulos en los miles de decretos expedidos y a los diagndsti-
cos de los planes nacionales de cada administracion.

Quienes pensaron estos planes trabajaron desde una con-
cepcion de la educacién que proponfan articular estrecha-
mente la escolarizacion masiva con el proceso de “desarro-
llo”. Por lo tanto deberia capacitar la “mano de obra” para el
manejo de las nuevas técnicas y haria posible la “movilidad
social” a través del acceso a empleos mejor remunerados,
contribuyendo de esa forma a la “redistribucién del ingreso”.
La educacion asf concebida estaba orientada a la formacién de
los “recursos humanos” y los educadores se transformaron
en “agentes de desarrollo”, quedando en un segundo plano el
cardacter cultural del quehacer educativo.

Las clases medias y las clases trabajadoras durante este
periodo presionaron por el acceso masivo de sus hijos al




aparato educativo, sin embargo, se fueron conformando con
un ejerciclo restringido de su derecho a la educacion en forma
de la obtencion del cupo {[muchas veces por canales clientelis-
tas), en parte por falta de una conciencia cultural y en parte por
el espejismo de una escuela reducida a servir de puente al
trabajo asalariado. Esta vision estrecha del derecho a la edu-
cacion estuvo acompafiada de una préctica de estudiar como
“inversién” familiar o individual, recuperable a corto plazo. Es
asi como la educacién deviene en un “'servicio de segunda”,
por el cual debe pagarse cada dia mas.

Cuando en los afios 70 se reorienta el proceso de desarrollo
econdmico nacional, se desgarra profundamente el vinculo
entre trabajo y escuela, generando una grave crisis, la que se
ha afrontado en las formas mds regresivas para la educacion
publica y para quienes se benefician de ella: desde hace 10
arfios se congeld la némina de educadores, las tasas de creci-
miento de la matricula comenzaron a disminuir, se dejan
estancar los centros de formacion y ademds comienza a circu-
lar la curiosa tesis que muestra al sector educativo como la
“vena rota” del presupuesto nacional.

En estas circunstancias afirmar que la educacion colombia-
na perdié el rumbo es asegurar que el norte trazado en las
ultimas décadas perdid vigencia. Es esta una de las razones
por las cuales los educadores a través de su organizacion
gremial han iniciado un replanteamiento del caracter y de los
fines de su trabajo y reivindican la condicion cultural de su
quehacer y el propdsito de relacion con los conocimientos
socialmente construidos para la comprension del mundo y su
transformacion.

En conclusion, afirmar que la educacion colombiana carece
de fines no es un exabrupto, sino el reconocimiento de una
faceta mas de su crisis estructural. El debate que abrimos en
este numero de EDUCACION Y CULTURA lo hacemos con el
propdsito de ampliarlo, proyectandolo no solamente a los fines
globales sino también a los fines de cada nivel y de cada
modalidad educativas, asi como a los fines de los centros de
formacion de educadores y a los procesos de capacitacion
docente.

Creemos que el debate sobre los fines de la educacion debe
estar acompafado del anélisis de los origenes de la actual
crisis y las multiples alternativas que buscan superarla, por-
que el quehacer educativo como accién cultural exige una
unidad de propdsitos ampliamente compartida que le dé senti-
do y proyeccion social.



' SOBRE EL INTERES DE LOS
TEMAS DE LA REVISTA

Sefiores
Revista EDUCACION Y CULTURA
Bogota

Estimados sefiores:

Los directivos y profesores del Centro de Educacién y
Aprendizaje “CEDUCA”, nos permitimos hacerle llegar
nuestra sincera felicitacion por la encomiable labor edu-
cativa trazada en cada uno de los articulos de la Revista
EDUCACION Y CULTURA.

Los temas tratados resultan de mucho interés para
nuestros estudiantes y profesores.

Agradecemos nos incluyan como suscriptores de tan
prestigiosa revista y costo anual.

Cordialmente,

OSCAR MEJIA RODRIGUEZ
Director

El interés de la revista en nuestros lectores, es preocupacién
nuestra. C.R.

A PROPOSITO DE UN PLAGIO

Seifior

Director

EDUCACION Y CULTURA
Cra. 13A No. 34-36

A.A. 14373

Bogota

Apreciado Sefior Director:

Con profunda sorpresa me encuentro en el No. 8§ de
EDUCACION Y CULTURA, un articulo titulado La
Imagen del Maestro en la Historia, firmado por Jo-
s¢ A. Pernett, “Licenciado en Ciencias Sociales (Uni-
versidad del Atlantico”. Constituye dicho articulo una
forma descarada de atropello a la propiedad intelec-
tual, hecho contra la buena fe de quienes dirigen la Revis-
ta y de quienes hemos impulsado su desarrollo escribien-
do en ella o leyendo asiduamente lo publicado.

Resulta, apreciado sefior Director, que el supuesto articu-
lo del Licenciado Pernett fue escrito, y por tanto tiene
los derechos de autor, por el Doctor Winfred Béhm de la
Universidad de Wurzburg, Repuiblica Federal de Alema-
nia. No acostumbra el Doctor Bohm escribir, que yo sepa,
con el seudénimo de “José A, Pernett™, ni tampoco se ha
titulado en la Universidad del Atlantico.

El Doctor Bohm nos concedio el honor de visitarnos en
1979 y nos dejé6 para publicacién un articulo titulado ““La
Imagen del Maestro en el Correr de la Historia™, el cual
fue publicado en el No. 13 de la Revista ESTUDIOS

EDUCATIVOS (20. semestre de 1980, paginas 33 a 52),
Revista que en ese momento era yo el Director. Le adjun-
to fotocopia de ese articulo donde podra notar usted la
copia que hace el sefior Pernett y el consecuente plagio y
violacion no solo de la ley de derechos de autor sino de las
mas elementales normas de ética que un intelectual serioy
responsable debe tener frente a las comunidades profesio-
nal y cientifica,

El plagio que denuncio es un descrédito para el falso
autor, obviamente no para usted como Director eficiente
que ha sido, ni para la Revista. Haciendo uso del derecho
que tengo como ciudadano para que se enmienden los
atropellos a la ley, atentamente le solicito publicar esta
carta aclaratoria. Es preciso restituir al autor original la
propiedad de sus ideas.

Del Sefior Director,
Atentamente,

ENRIQUE E. BATISTA J.
Decano Facultad de Educacién
Universidad de Antioquia

c.c. Profesor ABEL RODRIGUEZ C.
Presidente FECODE.

Queremos manifestar que tal como se expresa en la carta
enviada por el Dr. Enrique E. Batista y que una vez cotejado el
escrito realizado por el profesor José A. Pernett con el escrito del
Dr. Winfred Bohm, es evidente el plagio que se hace del menciona-
do articulo, Esperamos que el respeto por el trabajo intelectual de
los autores sea una disposicién de nuestros colaboradores para
bien del ejercicio intelectual y de los criterios de la revista. C.R.

APUNTES SOBRE LA
ENSENANZA DEL ESPANOL

Respecto al diagnéstico publicado en la Revista No. 9,
La lengua materna en la escuela y la Reforma curricu-
lar, hay algunas anotaciones que pueden hacerse, por
cuanto, si bien las criticas hechas desde un punto de
vista son verdaderas, no presentan la problematica glo-
bal y realmente grave que ha sido estudiada y discutida
alrededor de la educacion y la nueva programacion en
concreto. Esto, porque de la calidad y precisién del
diagnostico, que debe corresponder a una clara posicién
respecto a los fines de la educacion, dependen las al-
ternativas que nos propongamos.

1. Un diagnoéstico de lo que actualmente est4 ocurrien-
do con la ensefianza de la lengua materna no puede
dedicar sus esfuerzos a contestarle al Nuevo Curriculo. La
ensefianza y prictica de la lengua tienen problemas mu-
cho mds importantes que la nueva programacion, porque:

a. Si consideramos que el mayor problema es la inco-
herencia entre el enfogue tzérico y aplicacién metodols-
gica, como algunos afirman, la situacién se reduce a hacer
una metodologia v una didictica que corresponda al
enfoque;



b. Si estamos de acuerdo con que la educacion esta
mal, pero que de lo que se trata es de mejorarla, entonces
el Nuevo Curriculo es parte del ““mejoramiento cualitati-
vo de la educacién”, podemos continuar mejorando sien-
do buenos profesores y utilizando los recursos a nuestro
alcance;

c. Siel problema esde falta de claridad en la aplicacién
del Marco Tedrico, lo que hay que hacer es aplicarlo bien
y se soluciona gran parte del problema;

d. Pero si estamos de acuerdo con que es una falsa
dicotomia ponernos a decidir entre la aplicacion o no del
Nuevo Curriculo, los maestros tienen que tomar posicion
frente a problemas tan complejos como los siguientes:

1. Qué alumnos estamos formando concretamente con
nuestra practica como maestros de lengua materna y
literatura.

2. Para qué sociedad formamos.

3. Cudles son los objetivos de los programas del Esta-
do, cualesquiera que estos sean, aplicados en la clase de
espafiol.

4, Cuéles deben ser los objetivos de la ensefianza de la
lengua materna.

5. Qué aspectos de la ensefianza de la lengua materna
son pertinentes para cada nivel de la educacién, etc.

Ya se esta en el momento de pasar de hablar de las
incoherencias y falta de claridad de la nueva programa-
cioén, para avanzar en el conocimiento y analisis de los
trabajos y propuestas concretas que se estin dando en el
saldén de clase y en las teorizaciones dentro y fuera de estas
practicas, porque las llamadas incoherencias no son el
producto de la falta de preparacion o de conocimiento del
tema por parte de los programadores, sino que correspon-
den a la necesidad de cumplir los objetivds que se propo-
nen con la ensefianza del espafiol y la literatura.

2. Por la evidencia que se exhibe en el escrito, se toma-
ron ejemplos aislados para hacer afirmaciones que si bien
son ciertas, la falta de sustentacion les hace perder vali-
dez. Cada uno de los temas debe ser motivo de un analisis
exhaustivo, pero correspondiendo a una globalizaciéon
previa, porque aunque puntualizar es muy importante, si
ésta no corresponde a niveles mas generales, se puede caer
en los mismos problemas de parcelacion en que incurren
todas las programaciones. O llevar a pensar que los lini-
cos problemas que tiene la educacion son estos y que lo
demas esta bien.

En el analisis de problemas que se presentan actual-
mente en laensefianza de la lengua materna hay que tratar
de ser precisos, especialmente con aquellos que parecen
mds graves. Es una generalizacién que deja de lado el
resto de la educacion decir que los estudiantes no le
encuentran sentido a la ensefianza del espafiol, porque
ésta ignora su actuacion lingiiistica. En este punto en
concreto, y para hacer una propuesta de trabajo, habria
que tener criterios sobre como y por qué se va a incorpo-
rar el codigo de los estudiantes como practica de dejar que
hablen como saben y como objeto de estudio, con el

objetivo de ampliar sus conocimientos y sus posibilidades
de controversia frente a la realidad cotidiana. Frente a
este punto hay que aclarar el papel que cumple la norma
lingilistica y cudles deben ser los criterios de correccion a
manejar en la escuela, teniendo en cuenta los diferentes
niveles lingiiisticos, el papel que juega su ensefianza en la
formacion de los estudiantes y cudles son pertinentes para
cada grado escolar.

3. Un punto importante a destacar es mirar qué utili-
dad puedan tener las afirmaciones que aparecen en el
articulo para la formacién de los maestros y para su
practica concreta, teniendo en cuenta que de lo que se
trata es de que la revista aporte ala discusién y formacion
del magisterio. No es suficiente, por ejemplo, para la
aclaracién de los puntos oscuros de la programacion en
cuanto al enfoque semadntico-comunicativo. Este andlisis
parece centrarse en lo que no es un enfoque semantico-
comunicativo, pero falla en aclarar a los maestros lo que
si es y como se debe aplicar a la clase. Si, como parece ser
el sentir de las escritoras, el enfoque es bueno, no se
justifica que nadie lo pueda aplicar por falta de claridad.
Pero asumir el enfoque o no asumirlo debe coincidir con
el objetivo que nos propongamos con la ensefianza de la
lengua materna. Principalmente, hay que aclarar siéste es
incentivar las cuatro habilidades comunicativas, o si debe
pasar de este plano a uno que involucre por ejemplo,
actitudes ante la lengua por parte de los hablantes, actitu-
des ante los cédigos de grupos lingiiisticos y sociales
determinados, la lengua y el manejo del poder, v lo que
tiene que ver con la desalineacién a partir de la identifica-
cion de los mensajes con los emisores y con los intereses de
clase, teniendo en cuenta que las escalas de valores funcio-
nan lingiiisticamente y que la misma lengua es objeto y
medio de conocimiento.

Finalmente, un analisis de problemas y una exposicion
de propuestas no puede pasar por alto que la educacion de
los nifios y los aprendizajes de leer y escribir son diferentes
en la escuela primaria y secundaria; no se pueden refundir
los objetivos de la educacion para los dos niveles, porque
los intereses de los nifios y los adolescentes son diferentes
y las situaciones interesantes difieren segiin la edad y el
grado de madurez.

Aunque parezca una repeticion, en una propuesta de
trabajo una condicion que no se puede por ningtin mo-
mento dar por entendida es el lugar que le corresponde al
trabajo colectivo de los maestros y a la exigencia del dere-
cho a la investigacion y a la formacion del docente, por-
que podemos caer en la sobrevaloracién de la buena
voluntad y mistica de los maestros. Una propuesta de
trabajo debe por lo tanto contar con un lugar sobre lo que
es ser un maestro para, y un maestro en un Jugary conuna
historia.

Atentamente,
Fundacién *‘Cepecs™
Centro de Promocion Ecuménica y Social

Comision Educativa
Ana Rita Romero V. - Encargada
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Los fines de la

educacion y la
practica

pedagdgica

JORGE O. GANTIVA 8.7

“Por eso la humanidad no se propone nunca
mds que los problemas que puede resolver’”
K. Marx

Los fines: una nocién problematica

Al hablar de fines se evoca de algiin modo una delimita-
cién de resultados, pero sobre todo, una cierta direccion y
sentido. La nocién resulta tener sentidos contrarios, pues,
de un lado, connota limite, resultado, fijacion, y por otro,
indica direccion, proyeccion. La nocion de fin estuvo
asociada a la idea de causa final o “aquello por lo cual (o
en vista de lo cual)’” algo se hace (Aristoteles). Segin esta
idea, la salud seria el fin o la causa final del pasear, pues se
pasea para (con el fin de) mantener una buena salud.

Aristételes dice en la Etica a Nicémaco que el fin como
causa final puede ser el principio del obrar (Praxis). Asi,
cada actividad humana tiende hacia un fin que Aristoteles
lo denomina “‘bien”. Sin embargo, son muchos los bienes
(fines) correspondientes a las diversas actividades. La
cuestion radica entonces en definir cuél es el fin iltimo del
hombre en el que los restantes fines resultan ser medios
para él. Aqui la distincién es pertinente pues permite
diferenciar entre lo que significan los fines, los propositos
y los objetivos de la actividad humana, regularmente
confundidos los unos con los otros. Evidentemente, exis-
ten fines que corresponden a la actividad humana en su
conjunto, y no exclusivamente para tal o cual actividad.
En determinada situacién historica, los hombres con-

* Profesor de la Universidad Pedagdgica Nacional, Area de Formacion

Pedagbgica y Didactica. Miembro del Consejo Directivo del Ceid-
FECODE.



traen ciertas relaciones sociales que los conducen a for-
mular los fines de su existencia y de su accion,

En este sentido, nuestra reflexién parte de la considera-
cién de reconocer una cierta intencionalidad, direccion y
proyeccién teleoldgica de la praxis humana. ;Acaso el
obrar humano se produce por una acciébn mecdnico-
instintiva? ;No tienen todos los grupos sociales una con-
cepcién del mundo, basada en principios, fines y proposi-
tos?

La concepcién del mundo y el dmbito de los fines

Ahora bien, los fines son evocativos de una concepcién
del mundo que circula en una sociedad concreta y en la
que los distintos grupos sociales los elaboran de acuerdo
con sus intereses sociales y politicos. Los fines (asi sean
“elevados” y “‘nobles”) traducen y expresan la materiali-
dad histérica concreta. No son abstractos ni construidos
en el vacio. Tienen un referente material. Toda sociedad
cualesquiera sean sus caracteristicas socio-politicas asu-
me un conjunto de ideales, principios y fines que articula,
desarrolla e inculca desigualmente segin la época y la
coyuntura histéricas. No existen grupos humanos que
renuncien, por ejemplo, a desarrollar un modelo de socie-
dad. Dejarian de serlo. Las clases y los distintos grupos
sociales se preguntan ciertamente acerca del modelo de
sociedad que quieren realizar o mantener, del tipo de
hombre que quieren construir, perfeccionar o legitimar,
del ideal de educacién que proponen impartir, de la mora-
lidad que pretenden inculcar. Estas preguntas conciernen
a la filosofia, a la politica, a la ideologia, y en general, a
una determinada concepcién del mundo. El &mbito de su
proyeccion evidentemente es amplio, y los finesadquieren
significaciones especificas de acuerdo con la formacion
social. Pero por diversos que sean los tipos de fines, ellos
responden a una visidon del mundo, a un proyecto histéri-
co determinado.

En Grecia, los fines de la educacién estaban ligados con
una determinada concepcidn acerca de la vida publica y
del Estado. Platén, en el libro IV de La Repiiblica estable-
ce una prescripcion Uinica para los ciudadanos: sabiduria,
valor, templanza y justicia. Aristoteles, en el libro VIII de
La Politica formula el fin de la educacién en concordancia
con el perfeccionamiento de la Constitucién.

En sus “Discursos a la nacion alemana™ (1807 - 1808) el
filosofo aleman Fichte sefialaba: “‘El tinico medio que
propongo para salvar la existencia de la nacién alemana
es la transformacién completa de la educacién vigente
hasta hoy”. Por su parte, Hegel decia: ““So6lo en el Estado
tiene el hombre existencia racional. Toda educacién se
endereza a que el individuo no siga siendo subjetivo, sino
que se haga objetivo™.

Los fines de la educacion corresponden ciertamente a
una concepcion del mundo. Ahora bien, el meollo del
asunto consiste en indagar /o que es el hombre historica-

mente, es decir, “;qué puede llegar a ser el hombre?
(Puede dominar su destino? j*Hacerse’, crearse una vida?

Decimos, anota Gramsci, pues, que el hombre es un pro-
ceso y, precisamente, el proceso de sus actos”. “‘Pen-
sando un poco veremos que la pregunta, ;qué es el hom-
bre?, no es una pregunta abstracta u ‘objetiva’. Nace del
hecho de que hemos reflexionado sobre nosotros mismos
y sobre los demas, y de qué queremos saber, en relacion
con lo que hemos reflexionado y visto, qué somos y
podemos llegar a ser; si realmente, dentro de qué limites,
somos los ‘artifices de nosotros mismos’ de nuestra vida y de
nuestro destino. Y ello queremos saberlo ‘hoy’, en las
condiciones dadas hoy dia, de la vida de ‘hoy’ y no
cualquier vida y de cualquier hombre™!. Esta pregunta
coloca en el centro del debate el problema capital de los
fines de la educacién. ;El hombre hace parte del ambien-
te, o es creado porél, o bien lo crea? ;Quién educa a quién?
(Qué hombre es el que queremos formar? ;En qué condi-
ciones? ;Cual es su proyecto de realizacién?

Rousseau sostiene la idea de educar conforme a la
naturaleza; Kant, de acuerdo con la idea de perfecciona-
miento humano (*‘mayoria de edad”), y asi los grandes
filosofos y pedagogos del siglo XX. J. Dewey, Ad. Ferrie-
re, H. Wallon, J. Piaget, etc., partieron evidentemente de
una concepcion acerca del hombre entendida como des-
pliegue de la naturaleza, de la accion voluntaria, del
impulso vital, de los intereses espontineos. ;No parte
acaso también la pedagogia socialista (Marx, Makaren-
ko, Gramsci, Mariategui, etc.), de una concepeién acerca
del hombre? ;Qué significa la teoria de la enajenacion, de
la explotacion capitalista v de la formacion del “hombre
nuevo™?

Empero, la pregunta se origina histéricamente en la
reflexion filoso6fica a la cual no debe renunciar (so pena de
caer en el positivismo o en el materialismo vulgar) y, sin
desconocer las dimensiones de las disciplinas relaciona-
das con la sociedad, el espiritu vy la cultura. A las discipli-
nas clasicas de las Ciencias Sociales (Sociologia, Econo-
mia, Historia y Geografia) conviene que recuperen los
nuevos estudios y aportes de la sociolingiiistica (Berns-
tein), de la teoria de la cultura (P. Bourdieu), del psicoa-
nalisis (B. Bettelheim), de la arqueologia del saber (Fou-
cault), de la semidtica (Eco), de la historia de las
mentalidades (Braudel), etc.

En fin, interrogarse acerca de lo que es el hombre
establece un presupuesto de toda filosofia y pedagogia,
bien sea concebido como naturaleza humana universai,
bien como individualidad preconstituida o bien como ser
soctal historicamente determinado. He ahi el reto de la
educacion y de la pedagogia. ;Qué hombre es el que existe
realmente? ;Cual es el conjunto de sus relaciones sociales?
(Qué historia tiene? ;Cual es su mentalidad? ;En qué
época y coyuntura historicas se desenvuelve? ;Tiene iden-
tidad o no? ;Cudl es el peso de la tradicién? Preguntas
estas que abren el horizonte tematico acerca de los rum-
bos (fines) de la educacion.

1. A. Gramsci, El materialismo histdrico y la filosofia de Benedetto
Groce, Nueva Vision, Buenos Aires, 1984, pag. 33.
(Subrayado nuestro).
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Fines, finalidades y objetivos

De acuerdo con la distincién que hemos hecho, los
fines apuntan a una direccién, a un principio educativo,
mientras que las finalidades se orientan hacia los propd-
sitos de la praxis. En la historia de la educacion y, particu-
larmente, en la politica educativa, los fines de la educa-
cién no ocupan un lugar central. Regularmente son
confundidos con las finalidades y los objetivos de la
educacion.

Las finalidades se constituyen como los enunciados
particulares de los fines, es decir, como los propésitos
mediante los cuales se realizan una serie de acciones,
disposiciones, actitudes e instrumentos que permiten ob-
tener un conjunto de resultados (objetivos). La finalidad
es evocativa de un limite, de una fijacion. No constituye
en si misma el principio de acciéon humana (educativa).
Entre tanto, los objetivos connotan resultados que en la
version oficial del gobierno toman la forman de objetivos
instruccionales.

Veamos como se presenta esta situacion en el pensa-
miento oficial y en su ordenamiento legal. El Decreto
No. 080 de 1974 establece en el Articulo 2 siete (7) finali-
dades las cuales son acompafiadas de doce (12) objetivos.
En dicho articulo? se propone “1. Buscar el conocimien-
to, equilibrio e integracioén de valores de tipo vital, inte-
lectual, ético, estético, social, religioso, politico y utilita-
rio como fundamento de la vida del individuo™. Y, a
renglon seguido se formulan una serie de objetivos (resul-
tados): “el alumno debe: ‘a) Adquirir capacidad de juicio
que le permita establecer una jerarquia racional de valo-
res entre los aspectos culturales, formativos y vocaciona-
les™”, ete.

Las politicas educativas no distinguen claramente en-
tre lo que significan los fines y las finalidades. De ahi que
la legislacién educativa de la Reforma Curricular apele a
este trastocamiento de significado y sentido. En el ya
mencionado Decreto 080 de 1974 no hay sino finalidades

y objetivos; en el Decreto 1419 de 1978 se formulan once
(11) finalidades (propositos). No son, en sentido estricto,
fines sino finalidades, v. gr. **1. Desarrollo equilibrado
del individuo y de la sociedad sobre la base del respeto
por la vida y por los Derechos Humanos™ (Articulo 3); y
en el Decreto 1002 de 1984 no hay sino objetivos: “reco-
nocer sus potencialidades fisicas, intelectuales y emocio-
nales y desarrollarlas, arménica y equilibradamente, pa-
ra asumir con decisién y acierto la solucién de sus
problemas como individuo y como miembro de la socie-
dad” (Capitulo II, Articulo 20.).

El problema no radica, exclusivamente, en el mal ma-
nejo de los conceptos o de un olvido involuntario ni
siquiera en la “mala fe” de sus idedlogos. En el fondo, el
problema obedece a un cambio de concepcion filoséfica,
a una modificacion de la situacion historica, a la presen-
cia de nuevos fendmenos sociales y culturales. Habria
que preguntarse ;por qué la discusion y la formulacién
acerca de los fines de la educacién fue abandonada? jPor
qué fue reemplazada por los objetivos? ;Qué explica este
cambio de mentalidad de las clases dominantes?

El pragmatismo como forma discursiva dominante

A partir del Frente Nacional, Colombia vive una nueva
situacion historica. Realidades externas e internas modi-
fican de alguna manera el mapa social, politico, econdémi-
co y cultural del pais. La urbanizacion y la marginalidad
social, la violencia y los conflictos sociales, ladominacion
extranjera y la dependencia de la economia nacional, la
masificacion de la educacidén v la crisis de calidad son,
entre otros, nuevos fendmenos que evidencian el periodo
historico de los tltimos treinta afios.

En el campo de la educacion, el Frente Nacional se
enderezd hacia politicas de reestructuracion y autofinan-
ciamiento, de masificacion y de mejoramiento cualitati-
vo. Sin embargo, estas politicas no son el resultado for-
tuito de los caprichos de las clases gobernantes, sino
respondieron a un nuevo modo de ver el mundo y la
educacién, a un nuevo modelo de desarrollo. Se trata de
una nueva concepcién del mundo: el pragmatismo.

Asi, los partidos politicos (conservador y liberal) y los
gobiernos (politicas educativas) abandonaron todo inte-
rés ideologico y filosdfico por los fines de la educacion.
La controversia ideoldgica en torno a la educaciéon vy la
pedagogia se canceld. Y tras ello, el pragmatismo se
convirti6 en la forma dominante de pensar. Una filosofia
que renunciaba la indagacién de los problemas funda-
mentales del hombre y de la sociedad no podia menos que
borrar en el horizonte de la educacion, la discusién acerca
de sus rumbos y perspectivas (fines).

El pragmatismo como discurso filoséfico-pedagogico
centrd su preocupacion en los actos, en las acciones, en

2. Obsérvese que el Articulo No. 2 comienza con el siguiente enunciado:
“La Educacion Media debe proponerse...”. Lo que indica el sentido
de la nocion de finalidad como propdsito.



las conductas, en los instrumentos y en los medios. Tribu-
tario del positivismo, asumié formas diversas tales como
el conductismo, el estructural-funcionalismo y la tecno-
logia educativa. Como filosofia endiosé la ciencia y la
técnica, y legitimo la razon instrumental y el utilitarismo.
Seglin esta visién, toda discusion sobre los fines de la
educacidn, sobre su ser y sentido tocaba la “metafisica’™?,

En Colombia, el pragmatismo de las clases dominantes
resultd ser de segunda mano y mal digerido. A la postre
degeneré en un “‘puchero’ de conductismo, funcionalis-
mo y pedagogia liberal acompafiada de retoques neoto-
mistas y discursos instruccionales®. El hilo conductor de
su discurso se centré en la “neutralidad valorativa™, el
“progreso” y el “desarrollo”. Asi, la discusién sobre los
fines de la educacién fue abandonada, y la pedagogia
parded su perspectiva socio-cultural,

El pragmatismo desplazé el centro de atencidn del gué
y del para qué al cémo y con qué. De este modo, la
pedagogia quedé mutilada y reducida a la administracién
de un saber ajeno y a la utilizacién de algunos medios
educativos. El soporte ideoldgico de la “neutralidad va-
lorativa” fue acompafiado de las doctrinas acerca del
“capital humano™, “costo-beneficio™ y de la *‘soberania
nacional”.

Con excepcidn de la Iglesia Catdlica que mantiene el
liderazgo ideoldgico en el sector privado, las demas agen-
cias educativas han renunciado a expresarse en torno a
los fines y derroteros de la educacion. La burguesia clau-
dic6 ante esta exigencia y principio de la cultura. Dejé en
manos de los administradores y de los gobernantes de
turno el delicado y decisivo problema de los fines de la
educacion. Con desprecio recibia la sociedad civil las
insinuaciones que desde algunos sectores pablicos se ha-
cian para conferirle a la educacion colombiana un nuevo
rumbo social y cultural.

La ilusion de la pedagogia activa y
la escuela realmente existente

“El comienzo de la elaboracion critica es la
conciencia de lo que realmente se es, es decir, un
‘condcete a ti mismo’ como producto del pro-
ceso historico desarrollado hasta ahora y que ha
dejado en tf una infinidad de huellas recibidas
sin beneficio de inventario. Es preciso efectuar,
inicialmente, ese inventario”,

A. Gramsci

Partiendo de la confusion entre fines, finalidades y
objetivos y del abandono por parte de las clases gober-
nantes de orientar la educacién hacia horizontes plenos
de sentido histérico nos corresponde analizar el quehacer
pedagodgico de quienes como los maestros portan un saber
y un hacer. ;Son los maestros conscientes de los fines de la
educacién? ;Su practica pedagégica corresponde a dichos
fines? ;Cudles son? ;Cémo se expresan? ;Qué articulacién
existe entre la pedagogia activa que dice defenderse ofi-

cialmente y la practica real de los maestros? ;Qué pedago-
gla, en ultimas, es la que circula en la escuela?

1. La praxis: punto de partida

En los andlisis que se hacen acerca de la educacion y la
pedagogia, se olvida a menudo el principio fundamental
de la praxis. Se identifica, con facilidad, lo que se piensa®
con lo que se hace, y se da por sentado que la realidad se
identifica con lo que se desea o con aquello por lo cual se
ilusiona o espontaneamente se hace. El mundo que vive la
escuela es de desgarramiento, de profunda divisién entre
la teoria y la préactica, entre la vida y la educacién. Lo que
constituye un principio educativo fundamental se trans-
forma en una realidad desquiciada. El pensamiento mar-
cha en sentido contrario de la realidad social, de la praxis
pedagoégica. El dislocamiento y la disfuncionalidad de la
escuela son evidentes a partir de procesos historicos basa-
dos en la divisién social del trabajo, en la separacionde la
educacidn y de la produccién y en el paralelismo entre la
escuela y la sociedad®.

En principio, toda relacion social involucra la proble-
matica de los principios y de los fines en virtud de los
cuales es posible pensarla intencionalidad, la conciencia y
los intereses de los grupos sociales antagnicos. En una
praxis utilitaria, manipuladora y rutinaria, la relacién
pedagogica no reproduce sino las condiciones de opresién
y alienacién en las cuales se encuentra un grupo social
determinado. El “diario vivir” esta petrificado y las posi-
bilidades de pensar y cambiar “lo existente” estan anula-
das.

(Como no entender entonces que la praxis constituye el
ambito historico-concreto en el cual los hombres mani-
fiestan su ser y a lo que se ven obligados por ese ser? La
praxis no es, pues, tal o cual actividad aislada, inconexa y
carente de sentido. Desde el punto de vista de la praxis, la
pedagogia traduce la terrenalidad de los fines y el sentido
histérico del quehacer pedagdgico. En la praxis es donde
sabemos si concuerdan con la sociedad o con el modelo de
hombre que se legitima o pretende transformar.

El principio de la praxis permite relacionar y diferen-
ciar entre lo que se dice y lo que se hace, entre lo que se

3. Para una ampliacidén de esta polémica ver miensayo sobre **Filosofia

v politica educativa™ en Cuwadernos de Reflexién Fducativa, No. 1,
1982,

4. Véase a propdsito los Lineamientos Generales del Curriculo. Funda-
mento, Bogotd, junio de 1983, en los cuales podra leerse la amalgama
de enfoques psicoldgicos, que van desde el modelo de Piaget hasta el
de Shkinner pasando por Bandura y Gagné, pags. 40-42.

5. En ciertas capas no cultivadas, los maestros manifiestan lo que
piensan a través de intuiciones, ilusiones, resistencias y deseos, El
folclore los guia. Para este punto ver el trabajo de A. Gramsci an-
teriormente citado.

6. Un aporte al esclarecimiento de estas relaciones adelanta el Campo
de Educacion y Sociedad del Area de Formacion Pedagdgica v
Didéactica de la Universidad Pedagdgica Nacional. Existen, ademas,
estudios que desde la etnografia y la sociologia de la educacion
contribuyen al conocimiento de esta relacién problemética. Véase
Aracelly de Tezanos y otros, Escuela y Comunidad, CIUP; Gonzalo
Catafio (comp.) Educacion y Sociedad, U.P.N, 1972,
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formula y lo que se practica y, entre lo que dice hacerse y
el modo como se hace. Es el “condcete a ti mismo™ que
Gramsci recupera de la filosofia socratica. Marx sostiene
que “la formaci6n de los cinco sentidos —ademas de los
sentidos espirituales (voluntad, amor, etc).— es un traba-
jo de toda la historia universal hasta nuestros dias” y,
advierte que esta formacién esta arraigada en la econo-
mia, en la cultura’. El ““material de la formacién” se halla
pues en la sociedad como totalidad, como historia y no
como fraccién de ella. En este sentido, la praxis pedagogi-
ca adquiere una dimensién distinta a la que Hegel le
confirié como historia de la conciencia para asumirse
como proyecto de realizacion histérica.

Goethe, burlandose de quienes pensaban que los fines y
los principios eran de naturaleza intrinseca y trascenden-
tal, decia que cuando “el Hacedor creé el corcho, inventd
justamente el tapén” y, Gramsci se preguntaba si en la
idea de “mision histérica del proletariado” no podria
descubrirse una raiz teleoldgica (fines) de la historia arti-
culada por supuesto con la praxis social.

2. La mutilacion de la pedagogia

Las politicas educativas, particularmente, la reforma
curricular, definen la pedagogfa activa como el discurso
pedagdgico oficialmente establecido®. En Los Lineamien-

- tos (Libro Azul) se establece que “Los Fundamentos
Pedagdgicos del Curriculo se presentan con base en las
caracteristicas de la corriente llamada Pedagogia Activa,
Escuela Activa o Nueva Escuela” (p. 56). Se nombran
entre otros a J. Dewey, A. Binet, E. Claparede, Ad.
Ferriere, J. Kerschenteiner y J. Piaget como los pensado-
res fundamentales de la pedagogia activa.

Luego de contrastarla con la pedagogia tradicional se
destaca como “relevante” el punto relacionado con los
“métodos activos™ (p. 58 y ss.). De igual modo, en los
Marcos (Libro Amarillo) como en los Programas (Libros
Verde y Rojo) se presenta “lo pedagbgico” dentro de la
seccién denominada “Metodologia™, entendida ésta co-
mo las actividades, los recursos y los indicadores de eva-
luacion.

Aqui se encuentra el problema central de divergencia
entre el modo oficial de pensar la pedagogia y 1a perspecti-
va socio-cultural que desde el Movimiento Pedagdgico
insistimos en desarrollar.

La confusion entre la Educacién Nueva (Pedagogia
Activa) y los métodos activos, esto es, entre concepcién y
método viene a ser la misma que hay entre el todo y la
parte. Identificarlos seria resquebrajar el basamento
socio-filoséfico del proyecto pedagdgico y falsearia la
historia de la Escuela Nueva en la que por principio los
métodos activos estdn relacionados con una concepcién
de la vida, de la sociedad, de la cultura, del nifio y del
joven,

Los métodos activos, las instituciones y las reformas
son consistentes en la medida en que estén unidos organi-
camente con ¢l conjunto de ideas centrales de actividad,

vitalidad, libertad, individualidad y autonomia. Este reper-
torio tedrico es el que le da sentido a su propuesta pedagd-
gica. Luzuriaga dice que ‘““la mayoria de los que se ocupan
en el estudio de la educacién nueva suelen reducir ésta,
como se ha dicho, a los métodos activos, confundiendo
asi manifiestamente la parte con el todo. Es cierto que los
métodos innovadores han alcanzado un desarrollo tal que
puede dar lugar a esa confusion.

Pero un examen detenido del problema, nos revela que
el movimiento de la educacién nueva esta integrado por
otros factores que los puramente metodicos, como son las
ideas, las instituciones y las reformas escolares’”.

No cabe la menor duda que la Escuela Nueva o la
Pedagogia Activa representa una concepcién orgénica de
la pedagogia y de la educacién. No constituye —como se
ha querido y como lo han pretendido los ide6logos oficia-
les— un deposito de técnicas y herramientas o de recursos
metodologicos. “La escuela activa —dice Ad. Ferriere—
exige subordinar los medios a los fines, que no cultiva el
arte por el arte, que no hace cultura por la cultura mis-
ma’"! sino busca acrecentar y extender la potencia de su
concepcion liberal, de su proyecto histérico. Asi han
procedido todas las concepciones orgdnicas del mundo.

Reducir entonces la pedagogia al instrumental técnico
y a la didactica seria mutilarla. Por supuesto que la didac-
tica ocupa un lugar central en la pedagogia, si y sélo se
halla articulada con un ‘‘repertorio teérico’ universal
como decia Luzuriaga, o como decimos nosotros con un
proyecto de vida, con una visién del mundo. Incluso, si se
recurre a Comenio no hay razones para achatar la peda-
gogia. Como pedagogo ¢ ide6logo, Comenio sostuvo una
concepcion integral de la educacién y de la pedagogia y
comprendid las relaciones entre la escuela y la sociedad, la
pedagogia y la concepcién del mundo. La didactica que
propuso la relacioné con su lucha contra el jesuitismo, y,
en defensa de una escuela tnica.

La desnaturalizacién de la pedagogia por parte de los
funcionarios ¢ ide6logos del gobierno ha acentuado la
crisis de la educacién y ha hecho crear un ambiente de
desconfianza y de embotamiento intelectual de sus agen-
tes educativos, La relacién pedagégica no puede reducirse

7. El concepto de “formacién” (Bildung) est4 asociado en la lengua
alemana con el concepto de “‘educacién’ (Erziehung) y que perdura
en la tradicion filoséfica (Kant, Hegel, Marx). Véase K. Marx, Ma-
nuscritos econdmico-filosdficos, Alianza Editorial, Madrid, 1972,
pégs. 150-151.

8. Ministerio de Educacién Nacional (MEN): Lineamientos Generales
del Curriculo (1983), los Marcos Generales de los Programas Curricu-
lares (1984) y los Programas Curriculares (1985).

9. Lorenzo Luzuriaga, La educacion nueva, Ed. Losada, Buenos Aires,
1964, pag. 60.

10. Adolfo Ferriere, La escuela activa, Fco. Beltrdn, 2a. Ed., Madrid,
1932, pég. 28 (subr. nuestro). Esta desnaturalizacin de la pedago-
gia alcanzé también a afectar la perspectiva popular de C. Freinet
convertida por sus defensores “fundamentalistas” en simple carpin-
teria, en didactismo vacuo. La imprenta, la cooperativa escolar, el
texto libre, etc., hacen parte de una concepcién orgénica que Freinet
tenia de la educacién, de la cultura y de la sociedad.



al uso de técnicas, al manejo de los medios educativos o de
las “‘actividades sugeridas”. La pedagogia activa no es
“metodologia” como lo ha formulado la reforma curricu-
lar, representa, por el contrario, como lo han dicho sus
fundadores, un movimiento social y cultural de renova-
cion de la sociedad norteamericana y europea.

3. Desfase entre la prdctica de la escuela activa
v la prdctica de nuestra escuela

Elfundador de la escuela activa, Adolfo Ferriere, anali-
z6, en su libro “La prdctica de la escuela activa”, la
organizacion de la escuela, su vida fisica e intelectual, la

organizaciénde los estudios, la educacién social, cultural,
ética y estética, y enumer¢ treinta (30) postulados y carac-
teres que debia cumplir una “‘escuela nueva’!l,

Concibi6 la escuela como un laboratorio de pedagogia
préctica pleno de autonomia y vitalidad alrededor de la
cual giraba la actividad manual, el impulso vital, el culti-
vo de la tierra, el deporte, el juego y las excursiones
escolares. Su vida intelectual se desenvolvia en un am-
biente de cultura, de amplias y variadas bibliotecas, de
actividades cientificas y de un estimulo permanente al
cultivo de la personalidad y de su potencialidad espiritual.
La escuela activa trabaja con un minimo de materias
generales y obligatorias. Hay posibilidades para elegir las

restantes. Destaco la observacion y la experimentacion
como parte de la reconstruccion del conocimiento. Resal-
t6 el papel del individuo, sus intereses espontaneos, su
iniciativa particular. Apelo al trabajo colectivo para valo-
rar las aptitudes y preferencias individuales y socializar el
trabajo individual.

No hay que olvidar que la vida de la “escuela nueva”™
transcurria en una jornada completa, de cultivo del inte-
lecto por la mafiana y de trabajo libre, manual o recrea-
tivo por la tarde. La integracién y la globalizacién eran
presupuestos del estudio de los temas, respaldadas por la
visita a museos, paseos y trabajo en archivo. Se partia de
las condiciones ambientales y sociales, y por supuesto, del
trabajo individual escogido. Los estudiantes no se clasifi-
caban de acuerdo con la edad mental o bioldgica, sino al
grado de aptitud y adelanto. Los maestros, los alumnos,
los padres de familia y los familiares constituian una
comunidad escolar. La practica pedagogica estaba cen-
trada en el alumno y, el maestro cumplia la funcién de
guia, orientador e impulsor de las actividades e iniciativas
individuales de los estudiantes. Los castigos corporales y
los abusos de todo tipo estaban abolidos. Su forma de
gobierno se construia a imagen y semejanza de la demo-
cracia liberal'?,

(Puede decirse que la escuela colombiana realmente
existente trabaja con estos principios, fines y métodos?
(Concuerda su préctica con la practica de la escuela acti-
va? ;Se conoce la “naturaleza humana” de los nifios y de
los jovenes colombianos? ;Existe una voluntad politica
de parte de las clases gobernantes para colocar en el
centro de la vida nacional un proyecto pedagdgico critico
y renovador? ;Cuentan nuestras escuelas con los medios,
los recursos y las condiciones materiales para adelantar
un proyecto de innovacién y autonomia? ;Qué hacen
realmente nuestros maestros? ;Estan formados? ;Tienen
capital cultural? ;Qué capacitacion ofrece el Estado? ;C6-
mo ensefian? ;Cémo y con qué lo hacen?

Interrogantes éstos que tocan el fondo de la praxis
pedagégica. Si contrastamos los fines y principios de la
escuela activa con lo que se practica encontramos un
abismo enorme entre una y otra. El Ministerio de Educa-
cién Nacional (MEN 1982) reconocia que *“*Afin con los
esfuerzos realizados, los contenidos curriculares tienen
todavia poca relacién con la realidad socio-econémica y
cultural del medio donde se verifica la actividad educati-
va. No se tienen en cuenta la participacién del educando,
la familia y la comunidad en general en el proceso de

11. Adolfo Ferriere, La prdctica de la escuela activa, Fco. Beltran Edic.,

Madrid, 1928, version espafiola de R. Tomés y Samper. En este
libro, Ferriere admite que una “escuela nueva™ puede ser considera-
da como miembro del movimiento si retine como minimo el 50% de
los postulados.

12. Esta sintesis refleja el ideario de la pedagogia activa. Interesante
seria también contrastarlo con la préctica que cada una de esas
escuelas nuevas adelant6. En 1944, J. Dewey confes6 su frustracion
con respecto a la escuela activa “'los articulos de aquella vieja fe... se
nos parece hoy tragicamente frustrados™. Véase su ensayo ‘“‘La
democracia y la educacion”.
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enseflanza-aprendizaje, limitdndola al aula escolar”. Y,
agregaba que el sistema educativo no partia del reconoci-
miento de “la diversidad cultural y social del pais y la
existencia de grupos minoritarios”?,

Admitié que la innovacién pedagébgica era limitada
“sin mayor expansién al conjunto del sistema educativo”
y que “la formacidn que ofrecen las Escuelas Normales y
las Facultades de Educacién, no corresponde a las exigen-
cias de un maestro creativo en la direccion del aprendiza-
Jje, capaz de adaptar tecnologias, de utilizar métodos ade-
cuados que garanticen los cambios de comportamiento
esperados en sus alumnos y provisto de los elementos
necesarios para que actiie como agente de cambio en la
comunidad” (pag. 63).

(Qué no decir de la escuela rural? ;De sus condiciones,
de su ambiente cultural y de la formacién de sus maestros?
(O, en general, de las dotaciones educativas de la escuela
colombiana? ;Del espacio escolar y del tipo de maestro
que tenemos? No cabe duda de que la escuela publica
realmente existente languidece en medio de la pobreza
material y espiritual, carente de fines y horizontes cultura-
les, ignorante de los descubrimientos cientificos y técnicos
y dejada al abandono por parte de las clases dominantes.

Rodrigo Parra Sandoval aborda algunos de estos inte-
rrogantes y precisa que la practica pedagdgica de nuestra
escuela estd atravesada por una serie de discontinuidades
como “‘a) Entre la norma y su préctica; b) En las relacio-
nes sociales entre directivas, maestros y alumnos; y ¢) En-
tre los propositos institucionales y las expectativas de la
comunidad’'* y, estudia de manera especial el autoritaris-
mo pedagégico que, para el autor, estd referido, por un
lado, al problema de la disciplina y, por otro, al de la
transmision del conocimiento (ibidem pag. 307).

Parra Sandoval sostiene que el discurso y la practica
acerca de la disciplina marchan en la escuela separados.
““Se pide al alumno sumisién a un conjunto establecido de
reglas que van desde la forma de presentacion personal
hasta la exigencia de silencio. Estas exigencias son sancio-
nadas positiva o negativamente no solamente en términos
de conducta (calificacién a su sumisién a la norma) o por
medio de penalidades que conllevan pérdida de recreos,
exhortaciones puiblicas o trabajos penosos, sino también
en términos académicos que afectan las calificaciones de
su rendimiento intelectual™ (pag. 307).

Sucede lo mismo con el problema del conocimiento. En
la préctica, la relacién con el saber “toma la forma de
exposiciones y dictados en clase, de “verdades” que deben
ser asimiladas de memoria, que son incuestionables y que
constituyen un acervo de conocimientos inmodificables.
Los intereses personales del alumno son generalmente
acallados como irrelevantes y no pertinentes’ (pag. 308).
El conocimiento se presenta dogmaticamente sin ninguna
relacién con la realidad y desvinculado de su historiedad
social y cultural.

Las discontinuidades entre lo que se dice y lo que se
hace evidencian la discontinuidad fundamental de la escue-
la realmente existente: la separacién entre la teoria y la

practica, la cual asume diversas formas en la relacién
pedagogica, bien sea en el campo del conocimiento, de la
formacién del maestro y del ambiente cultural, o bien, en
el terreno de la organizacion escolar, de la administracién
educativa y del plan de estudios.

¢Qué queda entonces de la escuela activa? Solo enun-
ciados sin una relacion orgénica con la sociedad, la cultu-
ra y la época histérica. Las politicas educativas se queda-
ron en los objetivos instruccionales y en una referencia
verbal a la escuela activa. Los decretos 080 de 1974, 1419
de 1976 y 1002 de 1984 enuncian en lo fundamental pro-
positos y objetivos inconexos desarticulados con el
proceso historico de la realidad social, de la cultura y del
saber. Su “pedagogia” es una metodologia preestableci-
da, que oficializa la “creatividad” y normativiza el saber
y la evaluacién.

Una escuela asi no puede ser activa y jaméas podra ser
democratica, mixime cuando aln siguen vigentes los ho-
rarios rigidos, el atiborramiento de materias; las asignatu-
ras son estancos y el verbalismo como la memorizacién
siguen como practicas cotidianas de los maestros. La
evocacion a la escuela activa no deja de ser demagdgica
pues el espacio fisico y cultural se mantienen limitados y,
las posibilidades de autonomia y libertad son realmente
nulas. ;Qué pedagogia activa puede existir con un mara-
ton de tres jornadas, con deficiencias en la formacién de
maestros, con conocimientos atrasados y muchos de ellos
en la marginalidad social y cultural?

Nuestra escuela refleja a todas luces el atraso, la depen-
dencia y la sedimentacién de una cultura. La permanencia
de este estancamiento obedece a la profundizacién de la
contradiccion entre el caracter social de la riqueza, de la
produccion, de la ciencia y de la cultura y la apropiacién
privada de sus resultados.

El Movimiento Pedagégico que se adelanta a nivel
nacional busca precisamente contribuir al proceso de
cambio social y cultural que el pais reclama. No tiene la
pretensién de crear una “fabrica de modelos pedagdgi-
cos”. Su mira es forjar nuevos rumbos (fines) a la educa-
cién colombiana, por crear una nueva mentalidad y una
nueva vision de la vida y de la cultura. La discusién sobre
los fines de la educacién debe colocarse en el centro de las
preocupaciones del magisterio y de la sociedad civil, Re-
nunciar a ellos seria tanto como despojar a los movimien-
tos sociales de su cerebro y de su fuerza creadora. No
creemos que pueda generarse una propuesta democritica
en la educacién sin una dimensién politica y cultural.
Somos parte de la crisis, por eso nos asumimos también
como parte de la solucién.®

13. Ministerio de Educacion Nacional, Plan de desarrollo del sector

educacidn 1982-1956, pags. 61-79. Véase también Encuentro Nacio-
nal Hacta dénde vamos en educacion, 1986.

14, Rodrigo Parra Sandoval, Los maestros colombianos. Plaza y Janés,
Bogotd, 1986, pag. 305. Véase también La escuela inconclusa. Plaza
y Janés, Bogotd 1986. Estos estudios etnograficos, aungue estin
basados en las Escuelas Normales y en la escuela campesina, permi-
ten esclarecer las practicas pedagdgicas de laescuela colombianaen
general.



¢ Tiene sentido nuestra educacion?

Fines del sistema educativo

GABRIEL BETANCUR MEJIA*

El sistema educativo es uno de los
factores mas efectivos para alcanzar
los objetivos que una sociedad se ha
impuesto y requiere por lo tanto, que
en la politica educativa sean formula-
dos con exactitud sus fines para ase-
gurar el logro de esos objetivos.

La nacién colombiana a través de
su Constitucion, de sus leyes y de los
programas de sus partidos politicos,
tiene como objetivo llegar a consti-
tuir una sociedad justa dentro de un
marco de libertad, con instituciones
democraticas libremente elegidas que
generen un bienestar social que ase-
gure el maximo nivel de vida a su
poblacién con la éptima utilizacién
de sus recursos y una equitativa dis-
tribucién de sus frutos. Ademads, lo-
grar el maximo empleo posible y la
erradicacién de la pobreza absoluta.
Considera indispensable, el que las
estructuras sociales brinden las ma-
yores oportunidades de participacién
a todos los ciudadanos.

Lograr lo anterior, requiere que el
sistema educativo sea estructurado
para que cualitativa y cuantitativa-
mente coadyuve eficazmente a esas
finalidades, apoyado por una eficien-
te administracién y recursos huma-
nos, materiales y financieros suficien-
tes.

Los dirigentes del pais deben ser
conscientes sobre los valores que de-
ben integrar al sistema, no sélo en su
teoria sino en su practica en cada una
de sus unidades o de los servicios que
él dispensa. Esos valores, en una so-
ciedad como la nuestra, tienen que
estar formados en una sélida moral
cristiana y religiosa, en la formacion
para el uso racional de la libertad, el
conocimiento de los derechos y debe-
res de cada ciudadano como el respe-

* Dos veces ministro de Educacién, en la ad-
ministracion de Rojas Pinilla y de Carlos
Lleras Restrepo, fundador y director del
ICETEX.

to para los de sus conciudadanos; el
desarrollo de sélidos sentimientos
patriéticos que hagan amar a Colom-
bia a través del conocimiento de su
historia, de su geografia y de su reali-
dad socio-economica; la formacion
de una responsabilidad social para
que cada alumno coopere con los co-
nocimientos y actitudes recibidos a
un cambio social que haga realidad
la justicia, cualquiera que sean sus
responsabilidades futuras.

El compenetrar al alumno, de
acuerdo con el nivel y grado de estu-
dios, con la problemdtica de la comu-
nidad, del municipio, del departa-
mento y de la Nacién, para que al
estudiar e interesarse en las acciones
aconsejables, tenga el incentivo de
participar conscientemente utilizan-
do los derechos que le garantizan las
instituciones.

La educacién tiene que ser inte-
gral, para que asegure el armonioso
desarrollo del ser humano e involu-
crar todos los elementos que le per-
mitan incorporarse a su vida produc-
tiva y enriquecer su personalidad con
los valores de la ciencia, la cultura y el
deporte.

El alumno tiene que ser el centro
del sistema educativo y al extenderse
mds ingresaran de las clases popula-
res, que logicamente demandaran
mds servicios de bienestar, para lo
cual el sistema debe estar preparado,
facilitindoles estar en dptimas condi-
ciones para recibir los servicios edu-
cativos.

En un pais con libertad, el sistema
tiene que vigorizar la libertad de en-
sefianza en su diario ejercicio hacien-
do hincapié que la libertad es una e
indivisible y que por lo tanto todas
son parte de un gran todo y que cual-
quier atentado a una de ellas, sea la
de expresién, la sindical o la de aso-
ciacién, por ejemplo, constituye un
atentado para todas ellas. En otras

palabras, debemos educar para la so-
lidaridad en la defensa y consolida-
¢ion de la libertad.

Corresponde también al sistema,
la educacién para vigorizar las dos
células vitales de una sociedad libre
como son la familia y la comunidad,
sus derechos y deberes. En un mundo
en que los sistemas de comunicacién
aceleran la interrelacién de las nacio-
nes, es indispensable crear la concien-
cia de la solidaridad internacional
basada en el respeto a la soberania de
cada nacién y en la obligacién de
fortalecer la cooperacién para coad-
yuvar a los nobles objetivos que la
comunidad internacional se ha traza-
do para alcanzar la paz y el progreso
integral en un marco de justicia como
el que sefiala el nuevo orden econé-
mico y social internacional.

Se afirma con razoén que la calidad
de la educacion es la que la convierte
en factor dindmico de progreso y por
ello, deben destacarse los factores
que la aseguran, dandole prioridad al
personal docente en su formacién,
capacitacion, justas escalas salariales
y condiciones de trabajo. La adecua-
cién de los programas a la realidad

nacional con la utilizacién de los mé-
todos que la experiencia y la investi-
gacién van sefialando como Optimos
y las ayudas audiovisuales comen-
zando por lo menos con textos apro-
piados.

En lo cuantitativo, el sistema debe
ir adaptandose al concepto de educa-
cién permanente, pues debe llegar el
dia en que la Constitucién la declare
como un derecho de cada ciudadano,
utilizando y extendiendo para ello,
tanto el sector formal como la gran
flexibilidad del sector no formal.

En una primera etapa, debe lograr-
se que toda la poblacién reciba hasta
la ensefianza bdsica secundaria y la
media vocacional, correlacionandola
con las areas y modalidades que el
desarrollo del pais vaya indicando. A
la ensefianza superior se le debe exigir
cada dia la maxima calidad, ajustarse
a la realidad del pais porque de ella
depende tanto la calidad del sistema
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educativo como de los dirigentes pa-
ra todos los sectores de la Nacidn;
por lo tanto, se le debe proveer de los
recursos necesarios para docencia e
investigacién y animarla para que sea
critica y guia de la sociedad.

Al Icetex se le debe dar financia-
cién suficiente para que le brinde a
quienes vienen de las clases populares
y llenan los requisitos exigidos, los
recursos para su ingreso y puedan
prepararse debidamente para incor-
porarse a la direccion del pais.

En una sintesis sobre los fines del
sistema educativo, considero indis-
pensable la tecnificacién administra-
tiva de todas sus estructuras, asegu-
rando que los principios del Servicio
Civil, ingreso por concurso y ascenso
por mérito, se hagan realidad y el que
se logre una debida descentralizacion
para que haya una mayor compene-
tracion y responsabilidad de las uni-
dades educativas con las comunida-

des a las cuales sirven, He aqui
precisamente la gran oportunidad
que tienen los planificadores de la
educaciéon, para coadyuvar al logro
de todos estos anhelos.

He dejado para lo ultimo, lo que
considero los cimientos indispensa-
bles de una sociedad justa y de un
sistema educativo eficiente. Gran
propdsito nacional debe ser garanti-
zarle a todos los nifios de cero a 7
afios atencion integral, por ser éste el
primer derecho de cada ser humano.
Al negérsele, se le estan conculcando
los otros derechos que le garantiza la
Constitucion. Este derecho, dentro
de los limites de recursos financieros
y humanos que tiene el pais, s6lo pue-
de hacerse realidad a través de la uti-
lizacién de las nuevas metodologias
ya probadas por su eficacia y basadas
en apoyar a la familia y a la comuni-
dad para asumir la responsabilidad
de este servicio.l

Fines de la educacion

RODRIGO PARRA SANDOVAL*

Una actividad tan compleja como
la educacion cumple multiples fines
en la sociedad. No quisiera, sin em-
bargo, referirme a un inventario de
esos fines sino hacer un intento de
busqueda del fin principal de la edu-
cacion colombiana en el momento de
la historia en que vivimos. Las inves-
tigaciones en que he trabajado en los
ultimos afios y que se refieren a la
cultura escolar en escuelas rurales,
urbanas marginales, normales, la
profesién del maestro y la situacién
general de la juventud colombiana,
me llevan a pensar que una reforma
educativa debe reflexionar antes que
nada en los problemas y los caminos
de solucion que plantea el mejora-
miento radical de la calidad de la edu-
cacion. Mejorar sustancialmente la
calidad de la educacién colombia-
na entendida en los términos en
que plantean Leonor Zubieta y
Olga Lucia Gonzilez en el nimero

* Socidlogo de la Universidad Nacional ¢ in-
vestigador en educacién, literato.

anterior de EDUCA-
CION Y CULTURA)
implica una reforma
educativa de gran enver-
gadura. Porque las raices
de que se alimenta la baja
calidad de la educacién co-
lombiana son muy profun-
das y enmarafiadas y su erradi-

cacion es un proceso complejo sin el

1y L2

1. Habria que cambiar de foco la
politica educativa que debido a su
intima relaci6n historica con el pro-
ceso de modernizacién del pais se
centré en apoyar tanto la rapida ex-
pansién de la matricula como la re-
cientemente adquirida posibilidad de
la educacién de brindar empleo y mo-
vilidad social. Los principales docu-
mentos de politica educativa a partir
de 1940 plantean dos metas principa-
les: la educacién como facilitadora
del trabajo en el sentido en que lo
plantearon las teorias del capital hu-
mano y de los recursos humanos y ¢l
mejoramiento de la calidad de laedu-
cacion. Las politicas encaminadas a

mejorar la calidad de la educacion,
sin embargo, siempre salieron
perdiendo ante las urgencias de
la modernizacién. Una vez que
el modelo de modernizacién del
pais entra en crisis hacia media-
dos de los afios setentas y ante la
ausencia de un nuevo modelo
de sociedad y de economia, yen
este sentido ante la ausencia de
un futuro, la politica educativa
ideada a partir
de su vincula-
cién con el em-
pleo queda
desueta. Se ha-
ce necesario
rescatar el otro
fin de la educa-
cién: mejorar
la calidad de
tal mane-

cual no habra mejoramiento signifi-
cativo. Intentaré plantear muy resu-
midamente algunas de las raices que
seria necesario transformar.

ra que permita formar para enfren-
tar lo desconocido.




2. La naturaleza desigual del desa-
rrollo colombiano hace que las cir-
cunstancias sociales y culturales sean
muy diversas entre una region y otra,
entre lo rural y lo urbano. Estas dife-
rencias generan contextos sociales di-
ferentes y plantean nuevos desafios
para el ejercicio de la profesion de
maestro. No es lo mismo ensefiar en

una zona campesina que en colegios
de clase alta de una gran ciudad: el
capital cultural de los alumnos, las
caracteristicas del mundo en que vi-
ven, afectan la manera en que el
maestro debe aproximarse a su prac-
tica pedagdgica. Y los maestros son
grandes migrantes entre contextos
sociales.®

Para una columna de opinion...

HERMANA CAMILA DE LA MERCED*

Invitada por las directivas de la
revista EDUCACION Y CULTU-
RA, 6rgano de la Federaci6n Colom-
biana de Educadores, “Fecode”, a
ofrecer desde sus paginas, mi opinion
personal sobre los actuales fines de la
educacién colombiana y los que a mi

juicio se debieran tener en cuenta en
el marco de una reforma educativa,
no puedo menos de iniciar mi refle-
xion agradeciendo muy cordialmente
esta oportunidad, que tan gentilmen-
te se me ofrece.

(Fines simplemente decretados o
fines que orientan la accién
educativa?

Aqui surge mi primera inquietud,
porque una lectura rapida de los De-
cretos 080 de 1974; 1419 de 1978; 239
de 1983 y 1002 de 1984, nos permite
deleitarnos en una serie de formula-
ciones, que sien algo siquiera se refle-
jaran en la vida de las aulas y en el
quehacer educativo de todos los dias,
distinta seria la realidad que esta Co-
lombia nuestra, ofreciera a propios y
a extrafios...

Me voy a permitir, a titulo de ejem-
plo, citar tan sb6lo algunas de estas
formulaciones que a mi manera de
ver y desde mi experiencia educativa
considero claves:

A nivel del preescolar, se nos invita
a los educadores: a “promover y esti-
mular en los nifios, el desarrollo fisi-
co, afectivo, y el aprestamiento para
las actividades escolares, en accioén
coordinada con los padres de familia
y la comunidad™ (ver articulo 6o0.,
Decreto 088 de 1976).

* Dominica de la Presentacion. Licenciada en
filosofia y letras de la U. Bolivariana de
Medellin, presidenta de la Confederacion
Nacional de Centros Docentes (Conaced).

Para la educacién bésica primaria
y secundaria, se nos sefiala como que-
hacer educativo, el llevar a los alum-
nos a: “‘adquirir conocimientos, ha-
bilidades y destrezas, a través de las
distintas experiencias educativas, que
contribuyan a su formacién perso-
nal, civico social, cultural, cientifica,
tecnologica, ética y religiosa, y le faci-
liten organizar un sistema de actitu-
des y valores (el subrayado es mio), en
orden a un efectivo compromiso con
el desarrollo nacional’ (ver articulo
20., Decreto 1002 de 1984).

Y llegados al nivel de la media vo-
cacional, se nos dice que el alumno ha
de “adquirir suficientes elementos de
juicio para orientar su vida y tomar
decisiones responsables” (ver articu-
lo 20., Decreto 1002 de 1984).

Pregunto a quienes leen estas pagi-
nas: ;no condensan estos fines escogi-
dos al azarentre los muchos que ofre-
cen los decretos a que inicialmente
me he referido, elementos mas que
suficientes para el desarrollo educati-
vo, orientado de veras a la formacién
“integral™ de la persona? Estoy casi
segura que ningln educador, ningin
padre de familia, ningliin agente edu-
cativo, que tenga los mas elementales

conocimientos de una pedagogia ci-
mentada en los valores, se atreveria a
decir no, esto no es posible, no es
suficiente como fines de la educacién,
porque en teoria, todos tenemos cla-
ridad sobre lo que queremos y busca-
mos en el ejercicio de nuestra profe-
sibn de educadores... porque los
decretos, las decisiones ministeriales,
abundan en conceptos y formulacio-
nes, ricos en contenidos y capaces de
inspirar verdaderas innovaciones en
el campo de la educacién. Pero, ;jqué
ocurre en la practica? ;Por qué, ni la
familia ni la comunidad, participan
activa y responsablemente en el pro-
ceso educativo de los nifios y jévenes?
(Por qué nuestros alumnos, nuestros
exalumnos, no asumen un ‘“‘efectivo
compromiso con el desarrollo nacio-
nal”? ;Por qué no se dan esas decisio-
nes responsables, ese juicio critico?
(Por qué, repito, no se ponen de pre-
sente en los jdvenes, que decimos for-
mar esos valores y actitudes, que hoy
la familia, la escuela, la sociedad, la
Iglesia, la patria y el mundo, recla-
man, porque tienen de ellos sentida
necesidad?

(Por qué nuestra clase dirigente, es
tan ajena al auténtico sentido del bien
comun? ;Cudl es la causa de la grave
crisis financiera que dejé en la mise-
ria a miles de humildes ahorradores,
sino la ausencia de valores éticos?
(Por qué el constante atropello de los
derechos humanos, la inseguridad
social, la distancia cada vez més
grande, de una paz, que todos anhela-
mos? Porque valores como la justicia,
como la selidaridad, \a fraternidad hu-
mana, el respeto al otro... dejaron de
cultivarse en las rodillas de la madre,
desaparecieron de las aulas de clase,
no tipifican hoy a padres y maestros,
en forma tal que sus vidas sean testi-
monios vives de esos mismos valo-
res...

Y los decretos estan ahi, sefialando
fines que enaltecen, que debieran en-
tusiasmar, orientar, estimular... Si,
los fines de nuestra educacién son
meramente decretados, pero no los
hemos asumido, no hemos llegado a
que ellos orienten nuestra accién
educativa.

Y la historia nos sefiala que los
cambios en educacion, no se han lo-
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grado, nunca por decreto, han sido
fruto de las utopias de unos cuantos
convencidos de la grandeza de su mi-
sibn, con auténtica vocaciéon de
maestros, aunque con infimos recur-
sos, en més de una ocasién; aquéllos
que hicieron de la educacién una uto-
pia, esos lograron cambios profun-
dos, porque toda educacién que no
sea utdpica, serd una simple esclava
del “'statu quo”, y los educadores se
convertirdn en los servidores de res-
puestas ya dadas a preguntas no
planteadas, aunque se cubran con el
manto de lo progresista y moderno.

Educar para el cambio, es uno de
los ultimos lemas educativos... gabi-
netes técnicos, psicologicos, pedago-
gos, padres, profesores, y, no en tlti-
mo lugar, politicos, todos se sienten
muy hermanados ante las nuevas ta-
reas educativas, pero mi pregunta es:
sirve una educacion como la nues-
tra, para el cambio que necesita el
pais?

Cémo cambiar esto, nos pregunta-
mos con énfasis y en mas de una oca-
sion con angustia, cuantos creemos,
que la educacion vale la pena vivirla,
que esta aventura de formar jévenes,
de entregarle a la sociedad, lideres en
todos los campos... y me atreveria a
sugerir una respuesta y aqui estaria
entonces aquello de cudles son los
fines para tener en cuenta en el marco
de una reforma educativa:

Devolverle al maestro su impor-
tancia, reconocerlo como el elemento
mas influyente de la sociedad, digni-
ficar su “‘status”, remunerar oportu-
na y justamente su trabajo.

Estimular sus funciones: de educa-
dor ayudante - educador ensefiante -
educador organizador - educador
persona. Para que como ayudante, el
profesor reflexione sobre su actua-
cion interpersonal directa con sus
alumnos a través de una serie de acti-
tudes bésicas, como autenticidad,
empatia, consideracion e incondicio-
nalidad.

Como ensefiante, el profesor refle-
xionard sobre su papel en la estimula-
cién del conocimiento y las habilida-
des intelectuales del alumno.

Como organizador, analizard su
papel en la planificacién y disposi-

cién de la estructura relacional y de
trabajo en el aula.

Como persona, el profesor volvera
sus ojos hacia su propio autoconcep-
to y autoestima, sobre sus rasgos per-
sonales y actitudes, y la incidencia
que los mismos, pueden tener en el
alumno y su aprendizaje (por ejem-
plo: su equilibrio emotivo, su capaci-
dad de orientacidn, etc.).

Toda reforma educativa que quie-
ra de veras responder a las exigencias
cientifico-tecnologicas del momento
actual, preparar para el cambio; debe
fundamentalmente, atender, privile-
giar la formacién de los maestros; si
los estimulamos, si les ofrecemos
oportunidades de dignificacién de su
profesidn, elementos que les ayuden

a profundizar en lo grande de su vo-
cacion... en una palabra, si logramos
cambiar al maestro, habremos logra-
do que cambie la educacion. He aqui,
el gran reto y el tremendo desafio que
tenemos que enfrentar; pero soy una
convencida de que seremos capaces,
porque tenemos entre los maestros,
gente con inmensos valores, con pro-
fundo sentido de servicio a los que
hay que estimular para que se com-
prometan a hacer realidad a través
del proceso educativo los fines pro-
puestos para la educacion colombia-
na, y que a mi manera de ver, asumi-
dos con responsabilidad y profunda
vocacion de maestros, nos llevariana
““rescatar y descubrir valores
humano-cristianos en nuestra nifiez y
juventud”.m

Los fines de la educacion en Colombia

FRANCISCO RESTREPO CAJIAO*

Cuando se aborda el tema de la
finalidad de la educacion es indispen-
sable hacer una primera precision,
que consiste en definir si la discusién
se centra en los enunciados verbales
consignados en documentos y nor-
mas curriculares, o si el punto de po-
lémica en la practica cotidiana de la
tarea educativa.

Si se aborda el primer punto, yono
tendria recato en afirmar que los fi-
nes enunciados por el Gobierno res-
ponden a las mas ambiciosas metas
educativas de cualquier pais del mun-
do. Sin embargo, eso no significa que
Colombia tenga en la actualidad la
educacién que requiere.

El problema de fondo, a mi juicio,
radica no tanto en la capacidad de
enunciar principios generales, como
los que aparecen en los documentos
de curriculo, sino en la posibilidad de
transformar los agentes educativos y
las estructuras administrativas del
sistema nacional de educacion. Este

* Rector de la Universidad Pedagégica Nacio-

nal.

es un problema cuitural, en la medida
en que las personas en quienes des-
cansa la educacién no han sido a su
vez educadas para educar de una ma-
nera diferente a lo que la tradicién
sefiala. En otras palabras, los cam-
bios que se han venido sucediendo
han sido esencialmente cambios en el
discurso, pero que no han logrado
cambiar ni las actitudes de los maes-
tros, ni la organizacién de la escuela,
ni el modelo tradicional de forma-
cion de docentes, ni la mentalidad de
las autoridades educativas del pais,
en las cuales prevalece un criterio ad-
ministrativo antes que un interés pe-
dagogico.

A mi manera de ver una reforma
debe tener en cuenta cuatro puntos
vertebrales, considerados como fines
de la educacién:

— educar para la libertad

— educar para la participacion,
que es educar para la democra-
cia

— educar para el trabajo, que es
educar para el desarrollo

— educar para el cambio, que es
educar para el futuro



Detras de esto subyace, desde lue-
go, una concepcién del mundo yde la
sociedad. No es posible educar sin
una meta social. Esta es precisamente
una de las trampas que se esconden
entre las reformas curriculares. Con
frecuencia los objetivos globales y los
grandes enunciados conceptuales,
son vergonzosamente contradicto-
rios con los contenidos del curriculo,
con las metodologias propuestas y
con los sistemas de administracién.
Es en este punto en el cualdeseo dete-
nerme en esta ocasion, resaltando al-
gunas de las inconsistencias mas visi-
bles.

Comencemos por la libertad. Sin
duda alguna existe un consenso sobre
la necesidad de ser libres y de propug-
nar la libertad en las escuelas, cole-
gios y universidades. Sin embargo, el
sistema escolar sigue siendo esencial-
mente autoritario y vertical, la deter-
minacién de métodos y contenidos
para cada curso y para cada asignatu-
ra viene desde arriba, y existe todo un
ejército de vigilancia y supervision
que no permite el ejercicio libre de la
pedagogia y de la investigacién. El
Gobierno Nacional expidi6 un decre-
to por medio del cual se invita ainno-
var en todos los campos de la ense-
flanza primaria, basica y media
vocacional, pero el mismo Ministerio
de Educacién pone todas las trabas
burocraticas de que dispone para im-
pedir que se hagan innovaciones. En
otras palabras, la organizacion del
sistema prohibe el desarrollo del dis-
curso pronunciado por el propio sis-
tema. Un caso muy interesante es el
referente a la ensefianza de la religion
catolica: los fundamentos del curricu-
lo apuntan hacia un enfoque social y
cultural del pensamiento y los valores
religiosos, la Constitucién Nacional
establece la libertad de cultos y expre-
samente prescribe que “nadie po-
dra ser compelido™ a profesar creen-
cias o realizar practicas religiosas,
Sin embargo, el Gobierno Nacional
acepta un curriculo de religion catoli-
ca propuesto por el episcopado y cu-
yo contenido es catequético, es decir,
orientado a compelir a la creencia y
al culto. Pero lo interesante es que se
trata de un 4rea obligatoria del
curriculo, lo cual implica que la fe y el
culto son calificables y promediables

con la fisica y la historia. Como si
fuera poco, el Estado, a través de su
sistema educativo, deja el control de
esta 4rea en manos de la Iglesia. Este
es un buen ejemplo de ejercicio de la
libertad.

Pasemos ahora a la participacién,
No cabe duda del progreso que se ha
dado en la toma de conciencia sobre
la necesidad de participar, como base
del desarrollo de una conciencia. So-
bre este tema es muy interesante el
analisis del discurso elaborado por el
Gobierno, desde la misma Presiden-
cia de la Reptblica, por las fuerzas
armadas, por las organizaciones del
magisterio... Y, jcomo tratan los
maestros a sus nifios? ;Sera que el
discurso de las organizaciones ha ge-
nerado mayor participacion de los
alumnos en su proceso educativo? O,
por el contrario, ;podemos afirmar
que sigue prevaleciendo el autorita-
rismo, el chantaje y el miedo produci-
dos por el poder que descansa en las
notas, la mediocridad en el ejercicio

de la docencia, el disciplinarismo cas-
trense que ignora cualquier posibili-
dad de expresién en el nifio y en el
adolescente, el castigo fisico y en ca-
sos frecuentes el abuso sexual?

Con respecto al trabajo ocurre al-
go similiar. La valoracién del traba-
jo, en términos conceptuales es muy
clara, sin embargo, esto no se refleja
ni en la escuéla, ni en la universidad,
ni en el curriculo, nien la conducta de
los maestros. En la préctica el trabajo
sigue considerandose un castigo im-
puesto al hombre como retaliacidn
por un pecado original, y por lo tanto
debe sufrirse con resignacién. En este
sentido el trabajo académico es vio-
lentamente diseccionado del juego, se
maneja como castigo mediante la
obligacién de realizar tareas mecéani-
cas insoportables y completamente
inttiles desde el punto de vista del
conocimiento de la realidad; se obli-

_ga aaprender de memoria innumera-

bles datos desarticulados de cual-
quier proceso vital que haga relacion



El problema de fondo, a mi juicio, radica no tanto en la
capacidad de enunciar principios generales, como los que
aparecen en los documentos de curriculo, sino en la posi-
bilidad de transformar los agentes educativos y las estruc-
turas administrativas del sistema nacional de educacion.
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con el nifio. Desde luego en la organi-
zacion escolar no existen condicio-
nes permanentes que desarrollen pa-
trones de conducta relativos al
trabajo, entendido como proceso
constante de transformacion de la
realidad. Cuando, por casualidad, se
requiere que los nifios participen en
labores de utilidad real, se suele pre-
sentar como una obligacion, o como
un acto de generosidad extremo ante
una falla de algin agente a cuyo car-
go deberia estar esa tarea (por ejem-
plo. hacer el aseo del aula, o pintar las
paredes de la escuela). Pero el trabajo
como esfuerzo para resolver proble-
mas, como gusto de vivir, como satis-
faccion de transformar la naturaleza,
como pasion de indagar no aparece
casi nunca en la practica pedagogica.
Es solamente un discurso.

Por tltimo, mencionemos algo so-
bre la educacion para el cambio. Este
debe ser el eje de las facultades de
educacion del pais. No basta cambiar
el discurso educativo, no basta cam-
biar los contenidos y los enfoques del
curriculo. Si no cambian las personas
a cuyo cargo esta la educacion, no
existe ninguna posibilidad de cam-
bios reales en la estructura educativa
y social. Existe una ley del aprendiza-
je que nos muestra una fuerte persis-
tencia de los modelos de aprendizaje
a traves de los cuales se ha adquirido
conocimiento. Por esta razén tende-
mos a ensefiar de la misma forma
como aprendimos. A su vez las facul-
tades de educacion refuerzan los mis-
mos modelos recibidos en la educa-
cidn tradicional, tales como la clase
formal basada en el maestro y no en
el alumno, la tarea convencional cen-
trada en la memoria, la fragmenta-
ci6n arbitraria del tiempo que no res-
peta los ritmos individuales de
aprendizaje, la fragmentacién del cu-
rriculo en disciplinas diversas que se
yuxtaponen... A cambio se incluyen
catedras muy profundas, en algin se-

mestre, en las cuales se desarrolla el
discurso de la integracién del conoci-
miento, de la creatividad, de la inter-
disciplinariedad y, desde luego, del
cambio educativo y pedagogico. Pero
la organizacion escolar nunca ha per-
mitido aprender de otra manera ni
vivir otro tipo de experiencia cognos-
citiva y organizativa. Por esta razon,
es absolutamente ineludible el cam-
bio radical en la concepcién total de
lo que debe ser una universidad peda-
gogica o una facultad de educacion,
que no tienen ninguna razén para
parecerse a otro tipo de universida-
des y de facultades, por cuanto el tipo
de profesionales que preparan deben
tener un “perfil vital” completamen-
te distinto al de otros profesionales.

Me parece, pues, que a manera de
conclusién, se podria resumir lo ex-
puesto hasta ahora en unas cuantas
preguntas. ;Coémo hacer para que
nuestra inagotable capacidad de dia-
léctica conceptual y verbal se traduz-
ca alguna vez en una praxis pedagogi-
ca medianamente coherente con las

necesidades de educaciéon de nuestro
pueblo? ;Como hacer para que nues-
tros administradores de la educacion
cambien su rol de vigilantes y contro-
ladores por el de impulsadores de
cambios? ;Coémo hacer paraqueenel
sistema educativo los nifios y los j6-
venes sean mas importantes que los
maestros y que las normas naciona-
les? ;Como hacer para que los maes-
tros, como profesionales, podamos
establecer codigos y comités de ética
profesional que nos permitan hacer-
nos respetables ante el medio social,
en vez de reclamar la respetabilidad
por decreto gubernamental? ;Como
hacer para transformar cada una de
las escuelas del pais en un lugar para
vivir, para soflar, para crear, a cam-
bio de centros de represion, mediocri-
dad y reproduccion de todos los
valores que producen como tnica
alternativa la violencia amarga de las
calles y la resignacién oscura de un
enorme silencio nacional? ;Acaso
nos faltaran acotaciones adicionales
al discurso pedagogico? @

. Qué es educar?

RODOLFO R. DE ROUX*

“Como vamos, vamos bien, dijo el
pollo a la puerta del horno”. Esta
ironia tomada del sentido comun po-
pular nos recuerda que de poco vale
perfeccionar los medios si no tene-
mos claridad sobre los fines, a menos
que queramos terminar como el plu-
mifero del cuento, felices porque va-
mos derecho aunque no sepamos a
donde.

En épocas de crisis, como la que
atravesamos, hay que volver a plan-
tear lo esencial, que casi nunca es
mucho y puede reducirse a un “deca-
logo™, “manifiesto” o “declaraciéon

de principios”. Estos, aungue no son
la panacea, ayudan a no perder el
norte y facilitan el que se aglutinen fuer-
zas en torno a “consensos minimos”’.

Mientras mas profunda es la crisis
de un grupo o de una sociedad, mas
necesarios se hacen los “credos”.
Basta echar una mirada a la historia
de la humanidad. Con toda razén
clamaba Agustin de Hipona en el
momento de la gran crisis delimperio

* Decano de la facultad de Artes y Humanida-

des U.P.N.



romano en el siglo V: “In necessariis,
unitas; in dubiis, libertas™ (en lo ne-
cesario, unidad; en lo dudoso, liber-
tad). Por supuesto que no es tan sen-
cillo determinar qué es lo necesario y
unirse en torno a ello. Pero ahi se
juega el auge o la decadencia de un
grupo.

{Cudl es el “credo” fundamental
de quienes tenemos la pretension de

ser educadores? En otras palabras,
(qué es educar?, ;qué pretendemos al
hacerlo? Celebro el que este numero
de la revista EDUCACION Y CUL-
TURA se dedique al tema de los fines
de la educacién, pues si no sabemos
hacia dénde queremos ir, nunca lle-
garemos. Vayan, pues, algunas ideas
sencillas que aspiro contribuyan a la
construccion colectiva de la necesaria
aunque provisionaria unidad en tor-
no a lo que veamos como indispensa-
ble en el campo educativo,

Para empezar me queda mas facil
decir lo que considero que no es edu-

car. Educar no es transmitiren forma
autoritaria, desde catedra de fuego y
humo, una masa de informacioén que
ha de ser recibida en forma pasiva y
memoristica por aquél que por prin-
cipio se supone que es el ignorante
alumno cuyo destino consistira en re-
petir la palabra definitiva pronuncia-
da por el maestro. ;No se ha reducido
a esto en nuestro medio, con dema-

Maria Centeno / Nueva Sociedad, 1985

siada frecuencia, lo que llamamos
“educar™?

Educar es poner a los jovenes a la
altura de su tiempo, es formar perso-
nalidades capaces de orientarse lici-
da y criticamente dentro de su mun-
do, es proporcionarles todos los
medios necesarios para que se com-
prendan a si mismos y al mundo en
que viven, para usar sus energias de
manera constructiva y avanzar en la
tarea de organizar lasociedad. “Edu-
car es depositar en cada hombre toda
la obra humana que le ha antecedido:
es hacer a cada hombre resumen del

mundo viviente, hasta el dia en que
vive: es ponerlo a nivel de su tiempo,
para que flote sobre él, v no dejarlo
debajo de su tiempo, con lo que no
podra salir a flote; es preparar al
hombre para la vida™ (José Marti).

No estd de mas enfatizar que, en
nuestro mundo en aceleracién, edu-
car no puede consistir solamente en
enseflar lo que otros han hecho; es
indispensable fomentar personalida-
des creativas, capaces de afrontar lo
mucho que todavia queda por hacer,
teniendo presente que los niflos de
hoy habran de ser adultos mafiana y
no ayer.

Educar es cultivar las potencialida-
des de una persona. El educador es
un jardinero de hombres. Este es el
primero de todos los oficios. Una so-
ciedad que no tenga vocacién suicida
deberia empefiarse en atraer a los me-
jores para que se dediquen a ser edu-
cadores. A ellos les confiamos nues-
tros hijos, en esas manos queda el
futuro de una sociedad. Y como na-
die da lo que no tiene, una sociedad
que descuida el cultivo de sus educa-
dores no tiene luego derecho a lamen-
tarse pidiéndole peras al olmo.

Educar es transmitir pasion por el
saber, contagiar la capacidad de ma-
ravillarse y preguntarse por todo
aquello que hace parte de la vida,
ayudar a desarrollar la capacidad cri-
tica, la mentalidad reflexiva, la crea-
tividad, y todo esto, simplemente, pa-
ra hacer de la aventura humana algo
amable y digno para todos.

Educar es cultivar a la persona to-
da., No solo su cerebro sino también
su corazon, su capacidad de amar, de
desear, de imaginar, de sentir, de in-
tegrarse a la colectividad y de mejo-
rarla. (;Do6nde ha quedado todo esto
en nuestra educacion?).

Educar es, pues, socializar; es de-
cir, incorporar a una totalidad, con
su universo de conocimientos, ideales
y valores. Ahiradica la estrecha rela-
cién entre educacidn y sociedad. No
se cultivan individuos aislados, se
cultivan ciudadanos. (Pero jcudl es el
hombre que anhelamos?, ;cudl es el
ciudadano que queremos?) ;No es,
acaso, toda Nacién —y en ella toda
educacién— un vasto sistema de in-
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Educar es cultivar a la persona toda. No sélo su cerebro
sino también su corazén, su capacidad de amar, de desear,
de imaginar, de sentir, de integrarse a Ia colectividad y de
mejorarla. (( Donde ha quedado todo esto en nuestra edu-

cacion?).
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corporacion? No olvidemos que asi
como la curva ascendente de una co-
lectividad est4 signada por la incor-
poracion y la totalizacidn, en el senti-
do de que cada individuo y cada
grupo se siente y se sabe parte de un
todo, de manera que lo que vulnera al
todo afecta a cada cual, y viceversa,
la decadencia ocurre cuando las par-
tes de la colectividad, los grupos, los
individuos, no se sienten comprome-
tidos con el destino comun, Pero el
problema esta en integrarse, y en in-
tegrar a otros, sin mas ni mas, a una
sociedad carnivora que ofrece un des-
tino comin que no est4 a la altura de
las necesidades, de las esperanzas y
de las posibilidades de los seres hu-
manos. Si educar es cultivar las po-
tencialidades de las personas, la edu-
cacién se convertird en una bomba de
tiempo para una sociedad en la que
imperan estructuras asociales que
atentan contra esa plenitud del ser
social del hombre.

Estamos llamados a construir una
Nacion en donde sea posible que las
personas realicen plenamente sus po-
sibilidades humanas. Esa es la uto-
pia. Pero sin utopias no hay movi-
miento. Y para realizarlas hace falta
gente nueva. Eso lo sabe cualquier
educador.

Hace doscientos afios, el inicio de
nuestra vida republicana, el pedago-
go don Simén Rodriguez escribia a su
exdiscipulo Simén Bolivar:

“Usted sabe, porgue lo ve como yo,
que para hacer republicas es menester
gente nueva”.

A don Simé6n Rodriguez lo envia-
ron a organizar la ensefianza en Boli-
via durante la presidencia de Sucre.
Don Simén se propuso democratizar
la escuela v educar a todo el mundo,
sin distincién de razasni de apellidos.
Este proyecto no agradd a las fami-

lias de la “sociedad” y don Simén
Rodriguez termind echado del pais.
Nunca se preparé esa “‘gente nueva’,
necesaria para hacer reptblicas. Y no
se organizaron republicas sino for-
malmente.

Doscientos afios después otro edu-
cador, el poeta Ernesto Cardenal, ac-
tual ministro de la Cultura en Nicara-
gua, vuelve sobre el tema:

jAh! La visién de una tierra con la explotacion
abaolida,

repartida la rigueza nacional todes por igual,
el praducto nacional bruto toditos por igual!
Nicaragua sin guardia nacional!

Veo el nuevo dia!

Una tierra sin terrov,

sin tirgnia dindstica. Canta, canta

zanate clarinero,

Ni pordioseros, ni prostitucicn, ni politicas.
Claro, no hay libertad mientras haya ricos,

mientras haya libertad de explotar a otros,
libertad de robarles a los demds:

mientras haya clases no hay libertad,

No hemos nacido para ser peones,

ni para ser patrones,

Sino para ser hermanos,

sino para ser hermanos hemaos nacido,

FPorgue, jqué viaje es este hermanos,

para dénde vamos con pasajes de primera y
pasajes de terceral

Tenemos el niguel esperando al hombre nuevo,
la caoba esperando al hombre nuevo,

el ganado enrazado esperando al hombre nuevo,
sdlo hace falta el hombre nuevo...

(Canto Nacional)

Si, para hacer reptblicas es menes-
ter gente nueva, ;dénde estan los edu-
cadores nuevos? ;Quién educari a los
educadores?

Rodolfo R. de Roux L.,
octubre de 1986.8

Los fines son correctos...

MARCO PALACIOS*

Tengo el mayor gusto en responder
su cuestionario de la siguiente manera:

1. Los fines explicitos de la educa-
cién colombiana formulados por el
Estado en sus planes y programas son
correctos en cuanto buscan una edu-
cacion para la paz, la democracia, la
igualdad de oportunidades y el afian-
zamiento de los valores nacionales en
el contexto de la universalidad del
conocimiento, de las artes y las cien-
cias. El problema es si en la practica
se cumplen dichos fines.

2. En relacién con el primer pun-
to, creo que esos son los fines correc-

* Rector de la Universidad Nacional de Co-
lombia.

tos, pero creo que para cumplirlos se
deberia hacer un esfuerzo gigantesco
de reorientar el gasto publico educa-
tivo hacia la educacion preescolar y
primaria, fortaleciendo esos niveles
institucionalmente, acabando con el
rezago de métodos y apoyos pedagd-
gicos y elevando el nivel profesional y
la respetabilidad social de los maes-
tros en esos niveles. Por respetabili-
dad social entiendo el genuino reco-
nocimiento de la sociedad toda a la
labor magisterial y la interiorizacién
de valores vocacionales sobre su mi-
sion en el mismo magisterio.

Sin otro en particular, me es grato
saludarlos cordialmente,

MARCO PALACIOS



Investigacion

y pedagogia
en las ciencias sociales

REINALDO BARBOSA*

Una experiencia para reconocer

El tercer seminario convocado por
el Club de Geografia de la Universi-
dad de Antioquia, e inscrito en los
propositos del Movimiento Pedago-
gico, se realizé en Medellin los dias 7,
8 v 9 de agosto del presente afio, de-
jando en los distintos participantes
valiosas experiencias tanto en el
campo tebrico como en la presenta-
cién de materiales y en el trabajo de
campo realizado.

Fueron objetivos importantes de
este encuentro pedagdgico el conocer
y confrontar los resultados tanto de
la investigacion geografica como de
los distintos aspectos concernientes a
la ensefianza de la geografia.

En el campo teérico se destacaron
los aportes que desde el angulo de la
investigacion social apuntaron a re-
conocer problemas de orden metodo-
l6gico v epistemoldgico tanto en el
estudio como en la ensefianza. En el
trabajo de profesores asistentes se va-
lord el interés y la preocupacién por
la realizacién de experiencias de acti-
vidades de campo para la observa-
¢ién y la exploracion del medio, con
4nimo de producir materiales utiles
en el estudio y la ensefianza del espa-
cio en su relacién con el hombre.

Las ponencias “Cémo abordar la
investigacién en y para el magiste-

rio”, presentada por Leonor Zubieta,
del Centro de Estudios e Investiga-
ciones Docentes del Distrito Espe-
cial; “Las cuatro grietas de la geogra-
fia tradicional”, presentada por el
profesor Ben-Hur Cerdn, de la Uni-
versidad de Narifio, y “Hacia unas
ciencias sociales para pensar”, del
profesor Julian de Zubiria', permitie-
ron reconocer una sintesis concep-
tual de gran valor. De estos elemen-
tos vale la pena destacar la marcada
separacion entre la investigacion geo-
grafica y la practica pedagdgica de la
ensefianza de la geografia, lo que
conduce a una prictica que en el se-
minario se reconocié, como ““la ense-
fianza de una ciencia muerta’’, caren-
te de postulados epistemolégicos y de
un sustento ideoldgico coherente con
la realidad misma.

Como resultado del anterior plan-
teamiento, surge el interrogante del
jqué hacer? Se expresa la necesidad
de estrechar los vinculos entre inves-
tigacidn cientifica y ensefianza. Sur-
gen multiples iniciativas entre las
cuales se destacan:

a. La importancia de rebasar los
marcos del aula escolar, tanto profe-
sores como estudiantes deben crear

* Profesor de Ciencias Sociales del Colegio
Bravo Paez, miembro del Ceid Distrital.

1. Director del departamento de Ciencias So-
ciales del Colegio San Carlos, de Bogota.
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condiciones para aprehender la reali-
dad socio-espacial en su vinculacién
estrecha con el acto de investigar y
reflexionar sobre el objeto del estu-
dio;

b. El maestro debe reflexionar so-
bre el mismo acto de ensefiar la geo-
grafia en sus miltiples dimensiones:
los contenidos, la metodologia, los
instrumentos, los recursos;

c. Que el maestro logre superar el
“didactismo fastidioso™ que el profe-
sor Cerén considera como enumerar,
localizar, repetir mecénicamente un
conjunto de datos, es ya un paso im-
portante en la accidn del docente;

d. El reconocer la no identifica-
cion de parte del maestro de las
“propio-motivaciones de los estu-
diantes”, que segtn el profesor De
Zubiria, aleja al estudiante de una
posibilidad de valoracién e interés
por el conocimiento de las ciencias
sociales.

Frente a las practicas cotidianas de
la ensefianza de la geografia se plan-
tea la urgencia de empezar a elaborar
elementos tedricos junto con los estu-
diantes que permitan avanzar en el
manejo de conceptos (algo bien dis-
tinto a las conocidas definiciones) pa-
ra interpretar, relacionar y explicar el
fenémeno espacial en su estrecho vin-
culo con la actividad de los seres hu-
manos, en relaciones de orden econé-
mico, politico, socio-cultural.

En el mismo orden de importancia
los trabajos como “Corea esuna”, de
la profesora Ofelia Londofio; ““‘Bue-
naventura, puerta de ébano de Co-
lombia”, de las profesoras Gilma
Gonzélez y Angélica Alvarez, y el
trabajo “Volcan nevado del Ruiz"”,
del profesor Jestis Eslava, fueron
muestras de la posibilidad de aportar
en el campo de las ayudas y los mate-
riales fruto de la investigacién; por
ello vale la pena destacar de estos
trabajos: -

a. Son respuestas a la necesidad de
investigar desde la 6ptica de la ense-
fianza como nueva forma de apre-
hender las realidades geo-humanas
desde dimensiones que van de lo mi-
crorregional a lo universal;

b. Son posibilidades de convertir
las clases en talleres permanentes que

resisten los distintos elementos de lo
regional.

Para finalizar el seminario se reali-
z6 una salida a Rio Claro en territo-

rio antioquefio para reconocer aspec-
tos de explicacién geolégica,
bio-climatica y morfolégica de la re-
gi6n y detectar elementos de su pro-
ceso de transformacién. B

Cuarto Seminario
Pedagdégico Nacional
de Fecode

Comité de Redaccion

Dentro del proceso de preparacidon
del Congreso Pedagdgico, el Consejo
Directivo del C.E.I.D. - Fecode con-
voch el do. Seminario Pedagdgico
Nacional sobre la calidad de la educa-
cion, los dias 24, 25 y 26 de septiem-
bre en la ciudad de Bogota. El tema
fue escogido por el anterior Semina-
rio* como tema central del Congreso
Pedagégico.

Asistieron 130 delegados de los
C.E.LLD. regionales, miembros del
Comité Ejecutivo de Fecode y de los
diferentes equipos de trabajo del
C.E.LLD. (Comision de Organiza-
cion, Comité de Redaccidn,...).

El trabajo se desarrollé en cuatro
jornadas. La primera consisti6 en la
presentacion de cuatro ponencias in-
dividuales: la de Angel Facundo (De-
partamento Nacional de Planeacién)
sobre los conceptos de calidad de la
educacion y su relacién con las nece-
sidades sociales; la del profesor Gon-
zalo Arcila (C.E.ILD. - Fecode y
C.E.LS.) sobre los origenes de la “Es-
trategia de Mejoramiento Cualitati-
vo™; la de Leonor Zubieta sobre la
calidad de la educacion y los maes-
tros; y la del profesor Antanas Moc-
kus (U. Nacional) sobre una concep-
cién alternativa de racionalizacidn,
las relaciones de la escuela y la re-
construccién de la esfera de lo publi-
coy la educacién como accién comu-
nicativa discursiva.

La segunda jornada consistié en la
presentacidn de las ponencias colecti-
vas elaboradas por los equipos de los
C.E.LD. regionales de Antioquia

(ADIDA); Bogota (A.D.E.), Boyaca
(SINDIMAESTROS), Cérdoba
(ADEMACOR), Magdalena (EDU-
MAG), Narifio (SIMANA), Risaral-
da (SER), Santander (SES) y Valle
del Cauca (SUTEV).

La tercera jornada se dedicé al tra-
bajo en cuatro comisiones, las cuales
debatieron las diferentes perspectivas
y conceptos sobre la calidad educati-
va y elaboraron relatorias, cuya lec-
tura inicié la cuarta jornada, des-
pués de la cual se abri6 el debate.

La discusién se centrd alrededor de
las determinaciones miltiples de la
calidad de la educacién: unas posi-
ciones enfatizan la relacién educa-
cién y transformacion de las relacio-
nes sociales; otras centran su
atencioén en la educacion y el conoci-
miento, de donde se desprende otra
serie de relaciones como la de los
“contenidos” y los métodos de la en-
sefianza, el papel del lenguaje en la
ensefianza, la libertad de catedra y la
elaboracién de programas por los
educadores.

Una relacién replanteadaes la edu-
cacion y el trabajo y su proyeccion
sobre el desarrollo cientifico y tecno-
l6gico nacional. Igualmente se insis-
ti6 sobre la relacién educativa y cali-
dad de vida de los alumnos y los
maestros.

Las diferentes intervenciones reco-
nocieron el cardcter incipiente de este

* Ver EDUCACION Y CULTURA No. 9,
pags. 64 y 65.



debate dentro del magisterio y la cre-
ciente importancia (expresada en las
diferentes ponencias y discusiones)
asignada a las concepciones tedricas
que buscan comprender el quehacer
pedagégico y su transformacién co-
lectiva.

El Seminario termind con una re-
union de los 22 coordinadores de los
C.E.LD. regionales asistentes con el
equipo del C.E.LD. - Fecode para
realizar una rapida evaluacién de la
situaciéon del Movimiento Pedagdgi-
co con el propdsito de planear las
actividades preparatorias al Congre-
so Pedagdgico durante el primer se-
mestre de 1987.

Se acordd publicar una separata de
EDUCACION Y CULTURA con las

diferentes ponencias, una sintesis de
las relatorias de las Comisiones y de
la Plenaria final y una bibliografia
tematica. Los materiales estin en
proceso de recopilacion vy elabora-
cion. M

Aipe: Buscando
caminos alternativos
en educacioén

FELIX MARIA PERDOMO*,
MARIA NELIDA MORALES™,
LUIS FELIPE CELIS*, DANILO GOMEZ*,
GALA GUERRERO*

Al mirar la situacién de la educa-
ci6én en Colombia nos encontramos
con un panorama de crisis. Desde
muchos lados se busca solucién co-
mo las propuestas del Ministerio de

Educacion Nacional de descentrali-
zacién de la educacidn o la de renova-
cién curricular. O el intento de gru-
pos y centros de investigacion sobre
diferentes aspectos de la problemati-

ca educativa: contenidos, calidad de
la educacidn, situacién general, etc.,
y iltimamente foros y seminarios pa-
ra discusién de la problemitica edu-
cativa del pais.

Como un aporte a la blisqueda de
solucion de esta crisis, queremos pre-
sentar nuestra experiencia. Desde ha-
ce un poco mas de dos afios un grupo
de 5 maestros venimos impulsando
un proyecto metodolégico en el mu-
nicipio de Aipe (Huila), buscando
una educacion participativa y popu-
lar. Con la colaboracién de la Aso-
ciacién de Institutores Huilenses
—ADIH— ydel Centro de Investiga-
cién y Educacién Popular —Cinep—
venimos construyendo una propues-
ta de trabajo educativo que hoy
queremos compartir con ustedes a
través de nuestra revista.

El interés es poder compartir nues-
tros hallazgos v dificultades y recibir
aportes que nos sirvan para ir clarifi-
cando el papel que debemos cumplir
como educadores y trabajadores de
la cultura; que cada dia seamos mejo-
res en nuestras aulas y conscientes de
que esos nifios con los que comparti-
mos hoy la tarea educativa serdn los
jovenes del mafiana.

1. Origen de la experiencia

Nuestra experiencia esta intima-
mente relacionada con la realizada
por el Cinep en Candelaria (Atlanti-
¢o)! con nifios jornaleros. Hemos tra-
tado de recoger algunos elementos de
dicha experiencia y complementarlos
con nuevos hallazgos, de tal manera
que la consigna de “educar y luchar
por la liberacion nacional” y el Movi-
miento Pedagogico sean unarealidad
en el Huila.

Un grupo de maestros que venia-
mos trabajando en la comisién peda-
gbgica de la ADIH definimos que la
tnica forma de que el Movimiento
Pedagodgico pasara de ser un buen
propésito v no se quedara simple-
mente en la discusion de teorias edu-
cativas, era desarrollando una expe-
riencia educativa concreta. Es decir,

1. Mejia Marco Ratl, "Educacidn Bdsica Pri-
maria, una experiencia como nifios jornale-
ros”’, Documento Ocasional No. 36, Cinep,
1985.
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desarrollando desde la misma practi-
ca una propuesta educativa.

Dentro de este grupo de maestros
interesados 3 pertenecian al munici-
pio de Aipe. Por esta razdn aparecid
éste como el sitio mas propicio para
desarrollar el proyecto, pues ademaés
se podia tener un conocimiento mas
cercano de la comunidad y establecer
una relacion estrecha con ella.

Por acuerdo con el sindicato
ADIH se buscaron los traslados, de
tal forma que todo el grupo interesa-
do se encontrara en Aipe. Por tiltimo,
se escogio el Centro Docente San Jo-
sé porque esta es la escuela a donde
asisten los nifios de las familias de
mas escasos recursos de la region.

En la actualidad la experiencia se
esta desarrollando con dos primeros,
dos segundos y un tercero de prima-
ria. El resto de la escuela funciona
con lo que se podria denominar edu-
cacion tradicional. Esto ha sido un
obstaculo, pues no se puede funcio-
nar auténomamente, pero a la vez ha
servido como lugar de discusién con
los demds maestros de la misma es-
cuela y de la region.

2. Objetivos del proyecto

Aunque el proyecto esta en perio-
do de experimentacién, y muchas de
las cosas propuestas no se han alcan-
zado atin, nos hemos propuesto los
siguientes objetivos:

A nivel educative, construir una
concepcion educativa en estrecha re-
lacién con el nifio, su familia y la
comunidad, en la cual el proceso edu-
cativo no sea memorizar contenidos
sino reconocer la realidad y compro-
meterse con su transformacién,

Para esto necesitamos que los con-
tenidos estén de acuerdo con ese inte-
rés de reconocer la realidad y con la
comunidad, de tal manera que el nifio
se sienta vinculado a ella y contribu-
ya a la solucién de sus problemas.

Por otra parte, buscamos que la
escuela sea un lugar de democracia
y libertad en donde ¢l nifio aprenda a
formar su capacidad para la toma de
decisiones individuales o comunita-
rias mediante su participacion en la
disciplina, la programacion y evalua-
cion de las actividades. Esta labor

seria muy dificil de desarrollar sin la
vinculacién activa de los padres de
familia en todas las actividades del
proyecto.

Con la comunidad nos hemos pro-
puesto colaborar en la dinamizacidn
de las organizaciones campesinas y
juntas veredales existentes en la re-
gién para la lucha por mejores condi-
ciones de vida.

Asimismo, fomentar a través de las
actividades culturales la recupera-
cion de sus valores y tradiciones cul-
turales, que con el paso del tiempo se
han ido perdiendo, de tal manera que
sean un elemento importante en el
proceso de conciencia y de educacién
de los nifios.

Dentro de este trabajo también nos
hemos propuesto colaborar con las
organizaciones campesinas y juntas
veredales de la regién, de tal forma
que como maestros estemos involu-
crados con la comunidad y nuestro
trabajo no quede reducido a las
aulas.

3. Elementos de la experiencia

No ha sido facil la conforma-
cion de nuestro grupo. Muchas veces
podemos tener claro el discurso, pero
nuestras practicas siguen siendo tra-
dicionales y los muchos resabios que
hemos adquirido a lo largo de nues-
tros afios de docencia, no se quitan
por el hecho de tener claro un discur-
so o por el interés de realizar una
practica diferente.

De todas maneras, queremos resal-
tar algunos puntos de nuestra expe-
riencia:

3.1. Planes de trabajo colectivos

Tratamos de que nuestros planes
estén basados en el conocimiento que
vamos logrando del nifio, sus padres
y la comunidad. Es decir, creemos
que el papel del maestro debe serel de
acompariante y orientador de los pro-
cesos personales y comunitarios de
aprendizaje, mas que pretender la
memorizacién de contenidos por
parte del nifio.

Queremos que el nifio reconozca
su medio, se integre con la comuni-
dad y colabore en la solucién de sus

problemas. Para alcanzar este propo-
sito elaboramos unidades temdticas
integradas que surgen de la discusién
con los nifios, teniendo en cuenta sus
experiencias de vida, sus intereses,
sus inquietudes, etc. La profundiza-
cién y ampliacién de dichas unidades
nos la da las preguntas y problemas
que plantean los nifios.

3.2. Nuestro punto de partida:
el nifio

Como deciamos antes, es la rela-
cién del nifio y la apropiacién del
medio la que nos va mostrando
camino para el plan curricular
y la investigacion.

Queremos partir del
nifio concretas parti-
cipe de un medio
que lo ha marca-
do, con unas
relaciones
fami-

liares
a veces 5
contradictorias con la e
experiencia educativa que pretende-
mos. En sintesis, partimos de nifios
ubicados social, cultural e histdrica-
mente.

Lo anterior supone que debemos
buscar formar a los nifios para un
mundo real, donde ellos van a tener
que asumir papeles protagonicos. Te-
nemos que buscar un punto medio
entre su nueva experiencia cultural,
de libertad y democracia y lo que ha
sido y seguira siendo su medio social.

Asimismo, no creemos que el nifio
esté vacio de conocimientos en el mo-
mento de llegar a la escuela; él tiene
elementos que le han permitido cre-
cer y sobrevivir en su medio y tene-
mos que aprovecharlos.

3.3. Desarrollo de la experiencia

a. La investigacion del medio

Podemos decir que este es el punto
articulador del proceso educativo
que impulsamos. A través de la inves-



tigacion del medio el nifio desarrolla
su proceso de conocimiento, inte-
grando los elementos de la realidad
con que se encuentra, buscando lle-
gar a un conocimiento cada vez ms-
universal.

Tgualmente, la investigacién
del medio esta relacionada
con el curricu-

lo y otros conocimientos generales
que ¢l nifio va profundizando me-
diante sus experiencias, los juegos,
etc.

En sintesis, pretendemos crear una
accion pedagdégica nueva que parta
de adquirir un saber concreto de la
realidad a través del trabajo colectivo
y la discusion del conocimiento que
se va adquiriendo;

b. Cémo se hace la investigacion

El primer paso son las visitas. En
discusién con los nifios se establecen
los temas que quieren investigar. Se
planean las fichas investigativas me-
diante preguntas como jqué vamos a
ver? ;Cémo lo vamos a ver? ;Qué
actividades desarrollar?, etc. Des-
pués de esta discusion los nifios salen

de la escuela
— a desarrollar la tarea
investigativa.

Una vez realizadas las visitas, los
nifios regresan a la escuela para un
segundo paso, el de la colectivizacion
del medio observado. Es un momento
de puesta en comun, de discusién y
aclaracion de dudas, de donde sal-
dran los nuevos temas de investiga-
cién. Los nifios entregan sus observa-
ciones e inquietudes de las visitas y el
papel del maestro es el de propiciar
que salgan todas las inquietudes, que
los nifios se puedan expresar con toda
tranquilidad, que la participacién en
la discusion sea amplia, etc. Al mis-
mo tiempo, buscar que las inquietu-
des los nifios las puedan expresar por
medios diferentes al de la palabra.

Dentro de la colectivizacién del
medio observado se produce un ter-
cer paso, la confrontacion de visiones.
Buscamos que el nifio tenga una con-
frontacidn con su medio de acuerdo
con las demas observaciones de sus
compafieritos. Es decir, queremos
que el nifio complemente su vision
con la de sus compafieros y pueda
llegar a la interiorizacién de su medio.

Una vez desarrollado este proceso,
planteamos un cuarto paso: la rela-
cién con otros medios. Es un momen-
to de ampliacién del conocimiento,
en el cual el nifio descubre que los
elementos de su medio se relacionan
y pueden hacer parte de otros me-
dios. Por ejemplo, que el rio que han
conocido en la visita es afluente de
otro rio, etc. En este paso buscamos

ampliar el conocimiento, articulando
las observaciones y confrontaciones
de los nifios con los procesos curricu-
lares, asi como la remision a textos
como nuevos elementos de informa-
cion,

El proceso termina con un quinto
paso de representacion del conoci-
miento, A través de manualidades,
textos, libros, etc., llegamos a una
puesta en la que sacamos una sintesis
del proceso recorrido. Se profundi-
zan algunos temas, se revisan las in-
quietudes para saber si han quedado
solucionadas, se asumen las conclu-
siones, etc. En este momento la parti-
cipacién del maestro es clave, pues él
tiene que recoger los nuevos temas de
investigacion a partir de todo lo en-
tregado por los nifios y discutir con
ellos por dénde seguir los procesos de
investigacién. Ademds, darse cuenta
hasta dénde ha habido una asimila-
cién real de lo investigado por parte
de los nifios o falta profundizar algo.

c. Sintesis del proceso

El proceso de cinco pasos descrito
anteriormente podemos articularlo
entre si en tres grandes momentos:

Momento descriptivo. En el cual el
nifio reconoce su medio y descubre
nuevos temas a investigar. Aqui fun-
damentalmente ubicariamos las vi-
sitas.

Momento analitico. Es el momento
de interiorizaciéon del medio por par-
te del nifio y de confrontacion de su
observacion con los demdas mediante
el didlogo, la representacion, la refle-
xion, etc. Dentro de este momento
estarian los pasos segundo, tercero y
cuarto.

Momento totalizante. El nifio co-
lectiviza los conocimientos al com-
partir sus relaciones generales apren-
didas a través de manualidades,
dibujos, representaciones, juegos,
etc. Discute los nuevos temas que le
interesa investigar y propone alterna-
tivas de solucion a los problemas en-
contrados. Aqui estaria el quinto pa-
so del proceso.

3.4. La disciplina

I

Al exponer los elementos de la ex-
periencia aparece como inquietud la
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disciplina; jcomo se da dentro de la
experiencia? ;Se deja hacer de todo al
nifio?, etc.

Creemos que la autorresponsabili-
dad es el elemento principal dentro
de la disciplina, no como un objetivo
en si sino como un proceso de sociali-
zacion de los nifios, que muestra va-
lores diferentes a los de la hostilidad
del medio, tales como la solidaridad,
el compartir, el respeto por las opi-
niones de los demas, etc. Cuando se
da la necesidad de aplicar normas de
disciplina se consulta con los nifios.

3.5. Los padres de familia

Un propésito de la experiencia ha
sido la integracion de los padres de
familia como parte fundamental del
proceso pedagdgico. Intentamos que
se conviertan en ayudantes de las in-
vestigaciones de los nifios y en obser-
vadores de sus actividades.

‘Con esto, tratamos de que los pa-
dres de familia sientan més la vida de
la escuela, se motiven para colaborar
en la investigacion, en las soluciones
de los problemas de la escuela y del
municipio, etc.

4. Dificultades

Como todo proyecto que esta des-
pegando, tenemos problemas que di-
ficultan el avance. Queremos comen-
tar algunos de ellos:

a. La mayoria de los profesores
vinculados a la experiencia llevan va-
rios afios laborando con el Magiste-
rio (algunos mas de 15 afios), traba-
jando con una misma metodologia y
en un mismo curso. Por lo tanto, han
desarrollado una forma de trabajo
que a veces choca y se contradice con
los propositos del proyecto. Sienten
que esta nueva metodologia es mas
exigente, demanda mas tiempo del
docente en la preparacion y desarro-
llo de los temas, etc.;

b. Nuestro trabajo se desarrolla en
algunos cursos de una escuela pibli-
ca. Los demds cursos funcionan de
manera tradicional causindonos mu-
tuo trastorno en las actividades;

c. El hecho de trabajar con los ni-
fios fuera de las aulas impactd negati-

vamente a otros maestros de la escue-
la, asi como a padres de familia, pues
consideraban las salidas como pérdi-
dadetiempoyocasidndeindisciplina;

d. Por las caracteristicas del méto-
do, el proceo de lecto-escritura es
mas lento, ya que no es un proceso
mecanico sino que el nifio aprende a
leer desde su propia realidad, desde
elementos que le dicen algo y no por
repeticion memoristica. Para algunos
maestros de la escuela en donde fun-
cionamos esto es negativo y los nifios
se estdn atrasando;

e. Nos ha tocado trabajar con gru-
pos numerosos, lo cual dificulta un
seguimiento mas personal con cada
nifio, de acuerdo con su nivel de desa-
rrollo;

f. No hemos logrado atin la vincu-
lacién activa de los padres en el pro-
ceso pedagdgico.

5. Algunos avances

Pero también hemos logrado avan-
ces. Los podemos agrupar asi:

a. Con los maestros

— Hemos conformado un equipo
de trabajo pedagdgico que mediante
la investigacién, el andlisis, etc., tra-
tamos de conocer los problemas de la
comunidad y articular alli el proceso
pedagégico con los nifios y nuestra
labor docente.

— La experiencia viene siendo
asesorada por Cinep a través de lo
que hemos llamado las “cartas peda-
gogicas”. En ellas estdn consignadas
los problemas que vamos encontran-
do en nuestra practica y las salidas
que desde diferentes corrientes peda-

ES Maria Cenlena §f Mugva Socindad

gogicas se han dado. Son, por decirlo
asi, el mecanismo de formacién con-
tinuada del equipo responsable de la
experiencia, sin tener el asesor deter-
minando los pasos a seguir, estos los
decide el grupo.

Estas cartas pedagdgicas nos han
servido para dialogar con otros
maestros del departamento y para
discutir entre nosotros sobre nuestro
papel de educadores;

b. Relacién maestro-alumno

— Hemos buscado que la relacion
con los nifios sea mas de acompafiar-
los en su proceso educativo que de
autoridad. Que nos sienta sus compa-
fieros.

— De acuerdo con las evaluacio-
nes que hemos hecho, los nifios ex-
presan que se sienten valorados, teni-
dos en cuenta y que sus opiniones son
importantes. Ademds, sienten que
pueden aportar su granito en las solu-
ciones de los problemas comunitarios.

— Igualmente, los nifios manifies-
tan que han podido desarrollar su
creatividad e imaginacién y que las
puestas en comun han sido importan-
tes para conocer su medio,

— Realizan sus actividades de
ensefianza-aprendizaje motivados
por el interés de conocer mas que por
una buena calificacién.

— Sus cuadernos, donde consig-
nan todo el proceso de investigacién,
han pasado a ser los textos;

c. Relacién maestro-comunidad

— Los padres de familia partici-
pan indirectamente en el proceso
educativo cuando les ayudan a sus hi-
jos en las tareas de investigacion,
aportando elementos valiosos de la
cultura local.

— Con miembros del equipo desa-
rrollan un trabajo comunitario cola-
borando con la Asociacién de Usua-
rios Campesinos, las juntas comuna-
les, etc.

La experiencia va despegando, y
hemos sentido que comenzamos a ser
nuevos maestros con practicas qnte-
riores, como en una lucha, por cons-
truir algo nuevo que nos haga posible
y real la consigna de educar y luchar
por la liberacién nacional. B



Planes de estudio,
Estado y libertad

de catedra

JOSE FERNANDO OCAMPO*

El editorial del niimero 9 de la re-
vista EDUCACION Y CULTURA,

titulado “Los planes y programas de -

estudio” pone al descubierto una po-
sicidon soterrada que ha venido ha-
ciendo carrera en amplios sectores de
Fecode. Me refiero a aquella que de-
fiende que lo esencial no es confron-
tar el “nuevo curriculo™, sino exigir
que se negocie uno nuevo, para lo
cual se impone en Fecode la elabora-
cién de un proyecto alternativo de
curriculum para ser presentado al
Gobierno. En seminarios, asam-
bleas, articulos y otros eventos, Feco-
de ha defendido que la reforma curri-
cular no es democratica, no por su
contenido y naturaleza, sino porque
no ha sido consultada y discutida con
el magisterio.

En efecto, el editorial defiende que
el maestro debe tener autonomia pa-
ra definir los programas y los conte-
nidos de la educacién, pero, a ren-
glén seguido, la conciben como “la
participacién democratica en su defi-
nicién’*. Insiste el editorialista ma-
chaconamente en que el problema de
la reforma curricular es su caracter
“inconsulto e impositivo”. Y sefiala
que la consulta “es la Gnica manera
de que cualquier reforma sea posible
y aceptada”. El derecho que reivindi-
ca el editorial esel de “interveniren la
suerte y destino de la educacién™. Por
esa razon la tarea del magisterio fren-
te al Estado consiste en “reducir sus-
tancialmente” su “desbordada inje-
rencia en los contenidos, orientacién
y evaluacion de la accién pedagogica

* José Fernando Ocampo, miembro comité
ejecutivo de Fecode, profesor Universidad
Distrital, Ph. D. en ciencia politica.

del Magisterio” (sic, con maytscula).
En esta concepcion lo grave es que la
reformulacion de los planes y progra-
mas vaya a ser “obra o facultad ex-
clusiva de los planificadores y exper-
tos del Ministerio de Educacion™.

Invade, ademads, al editorial una
peregrina teoria sobre la legalidad
que confunde el régimen juridico del
Estado con la legitimidad politica.
Segun ella la reforma curricular noes
legitima porque no la ha aceptado el
magisterio colombiano. Y el editoria-
lista llega a confundirse de tal forma
que mezcla la legalidad de la reforma
con su caricter democritico y con su
legitimidad. Algo asi como si la lega-
lidad de la reforma curricular depen-
diera de su caracter democratico y
ésta de su legitimidad considerada
como aceptacion.

Este embrollo no parece casual.
Porque jcomo se hace depender la
legalidad de la legitimidad de la re-
forma y al mismo tiempo no se tiene
vergiienza en entregarle la definicion
del contenido de los programas al
mismo Estado que tan radicalmente
se cuestiona en el parrafo dedicado a
la legalidad-legitimidad-democracia?
He aqui el meollo de la cuestién. O
sea, en ultimo término, la reforma
seria legitima si el magisterio la acep-
tara, no importa que fuera definida
por el Estado, con tal que hubiera
sido sometida a la “negociacién”.

iCon qué facilidad y desfachatez se
echa por la borda la libertad de cate-
dra! ;Para qué se habla tanto de la
“autonomia” del maestro? ;Qué pro-
posito tiene el hacer un llamadoa que
la “sociedad civil” (sic), la “comuni-
dad” y el “pais” recobren su derecho
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de “intervenir’ en la suerte de la edu-
cacion? Para esta teoria filistea la li-
bertad de catedra se acaba donde co-
mienza el derecho del Estado a
educar al pueblo. Ya no se trata de la
injerencia del Estado, sino de la “des-
medida injerencia’. Acabarin inven-
tandose la Gltima maravilla de la tec-
nologia que les permita medir con
precision la “‘desmedida injerencia”.

Estoy de acuerdo con Carlos Marx
en su critica demoledora al programa
del Partido Socialdemocrata Ale-
man, elaborado por Liebknecht, ti-
tulada Critica del programa de Gotha,
por estar “‘todo €l infestado hasta el
tuétano de la fe servil de la secta las-
salleana en el Estado™. Marx se rebe-
la furiosamente contra aquella con-
signa de “educacién popular a cargo
del Estado”, es decir, contra la que
nuestro editorialista proclama como
la “educacion negociada’ por el Es-
tado con Fecode para que sea ‘“‘de-
mocratica”. En contra de esta teoria
populista, Marx proclama que “lo
que hay que hacer es mas bien subs-
traer la escuela a toda influencia por
parte del Gobierno y de la Iglesia™.

Advierte Marx que se trata precisa-
mente, del imperio prusiano-aleman
“donde es... el Estado el que necesita
recibir del pueblo una educacién muy
severa'’. Por supuesto, no se refiere a
la educacién en el socialismo, pues
afirma con la misma energia que “no
vale salirse con el torpe subterfugio
de que se habla de un ‘Estado futuro’”,
Como quien dice, para eliminar toda
réplica de los que defienden que arre-
batarle la educacién a la influencia
por parte del Gobierno y de la Iglesia
es una utopia y un suefio imposible.
iCon qué energia se levanta Marx
contra aquellos que quieren ‘‘nom-
brar al Estado educador del pueblo!”




Los principios que Marx plantea
son muy claros: 1. El Estado debe
determinar por medio de una ley los
recursos de las escuelas publicas;
2. Por esa misma ley debe fijar las
condiciones de capacidad del perso-
nal docente; 3. Asimismo debe sefia-
lar las materias minimas de ensefian-
za; 4. Velar por el cumplimiento de
estas prescripciones legales mediante
inspectores del Estado “como se hace
en los Estados Unidos™; 5. No per-
mitir la influencia del Gobierno y de
la Iglesia en las escuelas. ;Serd muy
descabellado interpretar estos princi-
pios de Marx como los de la libertad
de catedra que deja en manos de las
escuelas y colegios la fijacion de los
contenidos de los programas basados
en la guia de unas materias minimas
de ensefianza que tienen que cumplir-
se para impedir que el Estado tenga
influencia en ellos?

No otra cosa se ha hecho en las
universidades oficiales hace mas de
treinta afios, cuando, como producto
de la modernizacién de la década del
cincuenta, la injerencia de la Iglesia y
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de los partidos tradicionales fue eli-
minada y los profesores pasaron a
fijar autdonomamente los contenidos
de los programas, conquista que s6lo
vino a limitarse con la Ley 80 de 1980
mediante las atribuciones dadas al
Icfes para intervenir en las institucio-
nes de educacién postsecundaria. Pe-
ro aun asi, ni el Estado ni la Iglesia
han recuperado el control sobre los
contenidos de los programas en las
universidades, aun cuando exijan pa-
ra el reconocimiento de los titulos
que se ensefie las materias correspon-
dientes a cada carrera, pero nada
mas.

La defensa de la libertad de citedra
es la piedra de toque del movimiento
pedagogico. (Cémo podria desarro-
llarse una lucha por el mejoramiento
de la calidad de la educacién si los
métodos, los contenidos y los textos
son fijados por el Estado y se exige el
sometimiento de los educadores a
ellos? La investigacion se haria va-
cua, la innovacién pedagégica cons-
trefiida, la competencia imposible, la
sana emulacion se volveria absurda.

La renuncia que hace el editorialis-
ta a la defensa consecuente de la li-
bertad de catedra no es un sintoma,
sino una enfermedad. Las propuestas
de reforma educativa aprobadas co-
mo conclusiones en el congreso de
Pasto (conclusiones, pags. 59-61), su-
puestamente guia suprema del movi-
miento de renovacién pedagdgica,
renuncian igualmente a principios
largamente sostenidos por Fecode
en su lucha de mas de veinticinco
afios: la educacién privada también
resulta digna de defensa como la edu-
cacion publica (punto lo.); la liber-
tad de cétedra se consagra timida-
mente para ser negada a continua-
cién (puntos 2, 6, 7 y 16); la separa-
cion de la Iglesia y el Estado se reduce
simplemente a un problema sobre el
que “hay que abrir la discusién”
(punto 17); los fines de la educacion
deben servir a un “‘desarrollo nacio-
nal” que no se precisa (punto 7); los
programas fijados por el Estado de-
ben corresponder a los fines y funcio-
nes de ese “desarrollo” (punto 7).®

Literatura, Historia, Sociales y Arte,
para alumnos y profesores...

COlombiana la coleccion cultural de Colombia

titulos de Ia colecciom:

Historia basica de Colombia
Javier Ocampo Lopez
Manual de critica literaria
Gustavo Alvarez Gardeazibal
El arte colombiano
Francisco Gil Tovar

Ausencia de futuro
Rodrigo Parra Sandoval

Misica y folclor de Colombia

Javier Ocampo Lopez

Mitos, leyendas y dioses chibchas
Jestis Arango Cano

El cuento colombiano contemporineo
111

Eduardo Pachén P.

La casa grande
Alvaro Cepeda Samudio

Condores no entierran todos los dias
Gustavo Alvarez G.

Diccionario de Ia historia de Colombia
Horacio Gémez Aristizabal

Memorias de los sueiios. Poemas
Néstor Madrid-Malo

La rebelion de las ratas
Fernando Soto Aparicio
Cincuenta testimonios
Juan Zapata Olivella

Amar en Bahia
Fernando Ayala Poveda

Que viva la miisica

Andrés Caicedo

La boba y el buda*
Gustavo Alvarez Gardeazabal

Las claves méigicas de América®
Manuel Zapata O.

Mientras llueve
Fernando Soto Aparicio

Puerto silencio
Fernando Soto Aparicio

El cuarto bate
Roberto Montes Matheu

El cuento colombiano I
Eduardo Pachon Padilla

El cuento colombiano IT
Eduardo Pachon Padilla

La escuela inconclusa
Rodrigo Parra S.

Los maestros colombianos
Rodrigo Parra S.

El dia sefialado

Manuel Mejia Vallejo
Suenan timbres

Luis Vidales

Sociologia en Colombia
Gonzalo Catafio

Los comuneros

Antonio Garcia

Dialéctica de la democracia*
Antonio Garcia

Dejémonos de vainas
Daniel Samper Pizano
Perdido en el Amazonas
Germdn Castro Caicedo

Mi alma se la dejo al diablo
Germéan Castro Caicedo

Revolucion educativa y desarrollo de la
inteligencia

Alberto Galeano Ramirez

Gallinazos en la baranda

Alvaro Pineda

Madres solteras y adolescentes
Ana Rico de Alonso

El pensamiento econémico latinoa-
mericano

Isidro Parra-Pefia

Gardeazidbal

Roberto Vélez

El fusilamiento del diablo
Manuel Zapata O.

Hacia el abismo
César Pérez Pinzon

El subdesarrollo y la crisis*
Isidro Parra-Pefia

Estudios criticos
Otto Morales Benitez

Camino que anda
Fernando Soto Aparicio

* Titulos de prixima aparicién
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El Ocaso de la autonomia
del Maestro (1880 - 1903)

Moralizar, Ensefar y Gobernar*
2a. Parte

JESUS ALBERTO ECHEVERRY S.*,
OLGA LUCIA ZULUAGA DE E.**

"En paises eminentemente catdlicos los

gobiernos deben ser eminentemente catolicos.
Las constituciones de los pueblos deben

ar ]

empezar con el nombre de Dios”.

Para nosotros la regeneracion es
ante todo la implantacidnde un dispo-
sitivo de marca y observacion de los
cuerpos y conciencias de nifios, jove-
nes y maestros; dispositive que pro-
duce totalizaciones, verbigracia, con-
ceptos unitarios del hombre, conoci-
miento, sociedad, habla y ensefian-
za... que por ningin motivo admiten
el principio de contradiccién. A la
entrada del local del partido catdlico
colgaba un aviso que decia:

“La pluralidad de cultos y la divulgacién del
error por medio de la palabra y la escritura, son
males que deben precaverse a tiempo, tolerarse
solo cuando su represion ocasione una exacerba-
ciébn mds grave y nunca sancionarse como bie-
nes. Pasar de la unidad catélica a la pluralidad
de creencias, es disolver los vinculos de la familia
y la sociedad, es dejar lo perfecto por lo imper-
fecto™.

En primer lugar nos referimos bre-
vemente a la regeneracién de la prac-
tica pedagobgica; en segundo lugar a
los ritmos. que fue tomando la insta-
lacion de sus mecanismos: en tercer

* Profesor e investigador de la Universidad de
Antioquia en el proyecto “Historia de la
practica pedagdgica en Colombia’.

** Profesora de la U. Antioquia, coordinado-
ra general del proyecto interuniversitario
“Historia de la prictica pedagdgica en Co-
lombia™.

lugar, a la intermediacién del maes-
tro, y por tltimo al transplante™del
magisterio de la Iglesia a la institu-
cién publica.

1. La regeneracion de la practica
pedagoégica

El desmonte de la reforma instruc-
cionista abarco blancos muy especifi-
cos: la escuela, el maestro, el saber
moral y religioso que se impartia en
la escuela, la disciplina de los cuer-
pos, la urbanidad y los buenos moda-
les. Para concretar, ¢l operativo de
desmonte envolvié dos blancos que
por su importancia comprenden to-
dos los otros: el maestro y el sistema
nacional de ensefianza. Al primer

* El articulo titulado *Del radicalismo a la
regeneracion (1863-1886)", aparecido en la
revista EDUCACION Y CULTURA, No.9,
septiembre de 1986, y el presente trabajo,
hacen parte de los resultados del proyecto
“La préactica pedagogica del siglo XIX en
Colombia” (2a. etapa), a cargo de los pro-
fesores Olga L. Zuluaga de E. y Jesis Alber-
to Echeverry S. El proyecto est4 adscrito al
Centro de Investigaciones Educativas de la
facultad de educacion de la Universidad de
Antioquia; recibe financiacion de Colcien-
cias y la Universidad de Antioquia; y hace
parte del proyecto interuniversitario *‘Hacia
una historia de la practica pedagdgica en
Colombia™.

1. El tradicionalista (sin titulo) No, 3, noviem-
bre 21 de 1871.

2. Ibid.
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operativo lo hemos llamado interme-
diacién del maestro; al segundo ex-
tension del magisterio de la Iglesia a
la instruccién publica.

Otro de los avisos del local del par-
tido catdlico decia:

“Funda nuestro Gobierne escuelas primarias y
cuando todos se preparaban a aplaudir y a co-
operar, he aqui se extiende la alarma, porque
lejos de mandarse a ensefiar el catolicismo, se
impone la indiferencia, y lo que es mas grave se
toman ciertas medidas peligrosas y se nombran
ciertos empleados sospechosos™™.

2. Los ritmos del desmonte de la
reforma instruccionista

El desmonte de la reforma ins-
truccionista, fue facilitado porel pro-
gresivo afianzamiento en el gobierno
del partido conservador, en especial
de la fraccién dirigida por el sefior
Miguel Antonio Caro; dicho afianza-
miento siguid un ascenso progresivo,
segtin lo describe el historiador Jorge
Orlando Melo: primero, una orienta-
cién con base liberal, la del partido

Historia de la Fotografia MAN.,

liberal independiente; luego, una
orientacién liberal-conservadora, la
del partido nacional e influencia de la
Iglesia Catdlica; por ultimo, una
orientacion totalmente conservadora
v de marcada influencia de la Iglesia
Catolica. Para el caso de la instruc-
cién publica, los ritmos estuvieron
remitidos a la serie: Moralizar - Ense-
fiar - Gobernar - Moralizar, que en el
tiempo se distribuyd en la siguiente
forma: Ensefiar, se inicié con una se-
vera critica a la eficiencia de la refor-
ma instruccionista, como paso previo
ala introduccién de la moral cat6lica
en la escuela como garantia de lacon-
ducta practica de alumnos, maestros
y padres de familia; Moralizar en el
sentido de darle un valor de Estado a
la palabra de los representantes del
poder moral dentro de la practica pe-
dagogica publica; Gobernar, en el
sentido de institucionalizar mediante
leyes de la Republica la existencia de
una escuela dentro de la escuela y de
un maestro dentro del maestro; go-
bierno que tomaba la forma de un
tribunal encargado de vigilar perma-
nentemente los cuerpos de nifios y
maestros. Y por tltimo, otra vez mo-
ralizar, pues esta era una estrategia
de gobierno global que comprendia
no sélo la instruccién piiblica, sino
todos los puntos en donde el hombre
se pudiera realizar como ser deseante.

Por ritmo entendemos las veloci-
dades, las lentitudes y las aceleracio-
nes que desde ciertas estrategias y po-
deres se imprimen a objetos, sujetos,
instituciones, saberes y teorias con la
finalidad de lograr su descomposi-
cién; en el caso al cual hacemos refe-
rencia, la descomposicion se dio en
tres tiempos:

La primera reforma: 1880-1885

Comprendi6 desde el debilitamien-
to de los radicales hasta el ascenso de
Nuifiez a su primer Gobierno,durante
el cual empez6 a situar muy sutilmen-
te al poder moral como eje de la acti-
vidad ética y docente del Estado. Em-
pleamos el término timidez, porquea
pesar de la derogatoria que hace la
Ley 106 de 1880 de todas las disposi-

3. El tradicionalista, libertad de cultos, No. 6,
diciembre 12 de 1871.



ciones anteriores sobre instruccién,
sigue en vigencia el decreto organico
sobre instruccién publica de lo. de
noviembre de 1870%, con algunas
modificaciones menores.

Durante los seis afios que com-
prende este primer intento de regene-
racion del sistema nacional de ense-
fianza, la maquina de Estado se regia
por la Constitucion de 1863 (Rione-
gro), aunque consideremos iniciada
la regeneracion.

Moralizar y trabajar

Uno de los mecanismos que se fue
perfeccionando durante la regenera-
cién fue el acople de moral y trabajo,
pues este udltimo dirigia las manos
hacia las actividades en las cuales se-
gin la moral, las malas pasiones que-
daban neutralizadas; siguiendo este
delineamiento, Constancio Franco se
refirié a la necesidad de que en las
escuelas normales se concediera no-
table importancia a la ensefianza de
ciertas artes y oficios ttiles, “de nece-
sidad ineludible ya para complemen-
tar con ella la educacion moral que se
da a la juventud, asegurdndole una
subsistencia digna, ya para buscar
nuevas fuentes de prosperidad y de
bienestar social™™.

La instalacién de mecanismos de
indole moral y ocupacional en las
normales, incluyendo sus aulas, im-
plicaron cambios notables en rela-
cién con el saber pedagdgico circu-
lante en ellas, pues la moralizacién
que se inculcaba no derivaba de pre-
supuestos pedagdgicos, sino de estra-
tegias educativas que buscaban por
este medio hacer gobernable a la po-
blacién. Tales estrategias crearon un
vacio entre el maestro y el saber espe-
cifico, pues sometieron al maestro a
la intermediacién de la moral y del
trabajo; la del trabajo mediante la
ocupacién de su tiempo; la de la mo-
ral a la manera de un tribunal con
capacidad de auscultar su vida mo-
ral, intelectual y fisica.

Todos los saberes y practicas se
dirigen hacia la moralizacién, pues se
trata de dar un lugar de preeminencia
al saber moral en la formacién del
maestro, puesto que la intermedia-
cidn empieza por casa, en la escuela
normal significa distanciamiento del

saber pedagdgico para ser maestro a
partir de la filiacién a una moral del
evangelio y a las buenas costumbres.
Centrando todas las acciones del
maestro en la moral, se preparaba la
conexion de las instituciones forma-
doras de maestros (escuelas norma-
les) a 6rdenes de regulares proceden-
tes del exterior, como fue més tarde el
caso de los Hermanos Maristas, Cris-
tianos y Salesianos.

Civilizar el cuerpo

La moralizacion de los gestos. Me-
diante las circulares 81 y 511 de 1884
sobre celebracion de convenios con
los Estados para la modificacion del
plan de estudios de las escuelas nor-
males, se insinuaba la reduccion de
materias del “pensum’ aduciendo la
fatiga de la mente y la premura del
tiempo que es corto e irregular. Una
de ellas dice: ““En algunos Estados no
se dan clases de moral ni de urbani-
dad en las escuelas normales, siendo
notoria la utilidad de ambas para
complementar la educacién de la ju-
ventud?.

Tendencias muy claras se van per-
filando en la formacion del maestro,
como estas que exponen las circula-
res que no hacen sino preparar un
lugar en el cuerpo del maestro al ma-
gisterio de la Iglesia; medidas que fa-
vorecen tanto la intermediacion so-
cial del maestro como la anexion del
sistema de ensefianza al magisterio de
la Iglesia. Asi se va generando la pre-
eminencia del poder moral mediante
localizaciones puntuales que se in-
crustaran en el espacio de la ensefianza.

En este primer tiempo la regenera-
cién centrd todas sus baterias en la
instalacién del saber moral en distin-
tas dependencias del sistema de ense-
flanza y una de las formas de propa-
gar la moral fue la de la eficacia de sus
presiones; tal como lo sefial6 el supe-
rintendente de instruccion piiblica
del Cauca, “la oposicioén que hace el
clero a las escuelas oficiales™®, fue
una de las causas que impidieron im-
pulsar la instruccion publica.

Se abre un lugar a los clérigos
en las escuelas

Se abre una brecha para que el clé-
rigo entre en la escuela. Don Ricardo

Becerra nos echa este cuento: “Los
ministros de las diversas religiones
que se conocen y practican en Co-
lombia, pueden dictar la ensefianza
respectiva en todos los establecimien-
tos docentes sostenidos por la Na-
cién”’. Circular como la de Becerra
fueron creando las condiciones para
hacer del tan necesitado saber moral,
un conectivo entre instrucciéon publi-
ca y magisterio de la Iglesia, porque
cada vez con mayor énfasis va sugi-
riéndose en los informes, la moral
como el tnico instrumento capaz de
hacer que los padres de familia en-
vien a sus hijos a la escuela.

En 1882 no se sefialan avances ni
modificaciones significativas, pero se
destacan los principales inconvenien-
tes que existen para que la instruc-
cién se organizase como empresa,
que innegablemente sigue siendo de
indole moral.

Es también digno de anotar que
durante los mandatos de Zaldia y
Otéalora (1882-1884), y luego en la
segunda administraciéon de Nufiez
(1884-1886), se puso de presente de
una manera muy sutil que antes de
educar para gobernar se hacia indis-
pensable moralizar.

Nuevamente, Nufiez en el poder en
1884, se propone impulsarde manera
decidida la reforma moral de la instruc-
cion publica. Este proposito encontrd
una franca oposicion por parte de los
radicales, sin embargo, éstos ya no
tenian fuerza para detenerlo; aunque
hubo un intento de rebelién armada
en Santander, ésta fue sofocada y uno
a uno los demas estados fueron some-
tidos a la voluntad del regenerador.

La reforma educativa de 1880 (Ley
106 del 23 de agosto de 1880), que en
lo fundamental retenia los elementos
centralistas del Doip y le daba una
mayor presencia al Ejecutivo en la
organizacion de la instruccion publi-

4. Anales de la instruccién publica, tomo I,
pags. 117-121, Bogota, julio 31 de 1880.

* A este decreto lo seguiremos denominando

en adelante Doip.

5, Circular 511, Anales de la instruccion pu-
blica, tomo VIII, pags. 89-90, Bogoté, agos-
to de 1884,

6. Ricardo Becerra, Memoria del secretario de
instruccidn publica, correspondiente al afio
1881, pag. 72.

7. Idem.
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ca, sufrié con el conflicto militar un
rudo golpe y no alcanzb a mostrar sus
frutos. También se crean las condi-
ciones para desplazar las propuestas
del Doipentorno a la ensefianza de la
religién. Ahora si con mayor razén,
el amanecer serd jesuitico y marista.
Las localizaciones han sido implan-
tadas: los clérigos pueden ir a ensefiar
religién a la escuela.

Centralizar y unificar, para
entonces moralizar y educar

En la regeneracion siempre ird por

delante la moral, pero en casos con-
cretos como ¢l de la reforma del
“pénsum” de la ensefianza primaria,
se echaba por delante la unificacién y
la centralizacidn para criticar el de-
creto organico de lo. de noviembre
de 1870 la falta de uniformidad; tal
como lo sefialaba el articulo 47 de tal
decreto: “‘segtin las necesidades y re-
cursos de las localidades, el director
general de instruccidn publica dard a
las escuelas elementales y superiores
el desarrollo que juzgue conveniente,
ensanchando el nimero de materias
o haciendo ensefiarlas con m4s exten-
sién”®, En lo que hace referencia a los
textos de ensefianza, era disposicion
oficial que fuesen suministrados por
la Nacién, sin embargo, el director
general de instruccién publica pre-
sentaba reparos a la labor realizada
por la reforma instruccionista:
“He aqui un importante departamento de la
administracion instruccionista que hasta la fe-
cha ha carecido en absoluto de organizacién.
Igual y mds sensible vacio se nota en lo concer-
niente a la provisién de libros y atiles para las
escuelas normales y de primeras letras, que es de
cargo de la Nacidn; el Congreso vota los fondos
para la compra y ésta se verifica, en efecto, a la
medida de las necesidades en unos casos, o de las
facilidades de la erogacién fiscal, en otros. Pero
faltan para ello sistemas y métodos que, al pro-
pio tiempo que independicen la accion del poder
ejecutivo, aseguren los apreciables resultados de
la economia en el gasto y los de una buena
eleccion. En cuanto a la eleccion de textos esco-
lares, juzgo que debe promoverse un acuerdo que
tenga cardcter general. La instruccién primaria
¥ a su turno la de las escuelas normales que la
prepara, debe ser una para toda la Repiblica a
fin de reconstruir y fortificar cada vez mas la
integridad moral de la patria que el sistemade la
descentralizacion administrativa extrema, y en
ocasiones la politica, tienden a relajar constan-
temente”’.

El acoplamiento de un centro uni-
co como punto de referencia de todas

las actividades de la ensefianza, fue
una de las estrategias mas persegui-
das por el Plan Santander (1826); pa-
ra el momento que trabajamos signi-
ficaba poder definir con absoluta
precision los puntos de comunica-
cion con el magisterio de la Iglesia,
uno de cuyos garantes era “la integri-
dad moral de la patria”, en la cual la
accién formadora de lasnormales era
definitiva.

El maestro, un modelo de vida

Se mantienen todavia las condicio-
nes de exigencia del Doip, en donde
en un contexto de una moral civilista
se le requeria una conducta intacha-
ble, de modo que su vida publica y
privada sirviese de modelo a todos sus
conciudadanos; debe ser pundonoro-
so y leal en sus relaciones; benévoloy
afable en su trato; firmeza de caracter
para hacerse obedecer y respetar; de-
be ser un modelo de virtud tanto en
su vida escolar como fuera de ¢lla, en
el hogar como marido y como pa-
dre... faltas a lo anterior deben tener
como resultado la pérdida del em-
pleo'®,

En torno a la moral e inteligencia
del maestro se trata de ir ensamblan-
do un “caballero ilustrado que desea
y sabe transmitir a la infancia una
serie de conocimientos que posee per-
fectamente™. Ser caballero del gesto,
por la delicadeza operativa para con-
seguir objetivos. Debe poseer la inte-
ligencia como facultad, pues sin ésta
no hay ciencia, ni método, ni arte que
valgan. La cualidad del patriotismo es
algo indispensable porque es a la co-
munién politica a la que él est4 sir-
viendo y porque, ante todo, es forma-
dor de ciudadanos, Ilustrado, aun-
que no sabio, iniciado en los prin-
cipales ramos del saber humano, co-
nocedor de las practicas de la civiliza-
ciébn y asiduo transeinte de los
caminos de la inteligencia por medio
de un estudio abierto y sostenido pa-
ra la investigacién y transmisién de la
verdad, que es la tarea que de por
vida ha asumido y ha aceptado!!. He-
mos ido un poco atrds por el solo
gusto de exponer esa altisima concep-
cién del maestro en la reforma ins-
truccionista y poder tener asiun pun-
to de comparacién con la progresiva

degeneracion en que fue cayendo esta
concepcion en épocas posteriores;
también para enfatizar la triste con-
dicién a que lo redujo la intermedia-
cion del magisterio de la Iglesia, no
solo social y politicamente, sino en
cuanto a su posicion en el aula y a su
posicion frente al saber pedagdgico;
no se volvera a hablar de un maestro
que se ejercite en la investigacion de la
verdad.

El segundo tiempo de la reforma:
1886-1891

Corresponde al predominio del
partido nacional y desde el punto de
vista de la reforma de la practica pe-
dagogica, corresponde al énfasisen la
moralizacién, pues en el primer tiem-
po el acento se puso en la racionali-
dad del sistema y en este periodo se
colocéd un sentido moralizador a las
reformas que abogaban por la cen-
tralizacidn, el sentimiento, las buenas
maneras ¥y la religion, Durante todo
el proceso de regeneracion, las cam-
pafias de moralizacién estuvieron
acompafiadas por un ideal: e/ ideal
del trabajo; en funcién de éste se ha-
bl6 de formar ciudadanos ttiles, des-
tinados a absorber las nuevas oportu-
nidades de empleo que crearia el
programa de industrializacién del
pais.

La legislacion

La Constitucion de 1886 y el Con-
cordato de 1887 celebrado con la
Santa Sede, son los acontecimientos
politicos que a nivel global crearon
las condiciones para la intermedia-
cién estatal del maestro por el magis-
terio de la Iglesia y para que este tiltimo
fuera definido como formador de
maestros de maestros.

La instruccién publica pasé a ser
dirigida pedagdgica, moral y politi-
camente por la Iglesia Catélica. La
instruccién primaria costeada con

8. Decreto orgénico sobre instruccién piiblica
primaria, lo. de noviembre de 1870, articu-
lo 47.

9. Ricardo Becerra, op. cit, pag. 58.

10. Decreto orginico sobre instruccidn ptbli-
ca primaria, lo. de noviembre de 1870,
articulos 51-54.

11. Didlogo entre un alumno y un catedratico,
en Anales de la instruccidn publica, tomo
I, Bogota, octubre 31 de 1880.



fondos publicos, seria gratuita pero
no obligatoria, seglin lo estipulo el
articulo 41 de la Constituciéon de
1886. Ello con el fin de mantener la
autonomia como ensefiantes de la fa-
milia y de la Iglesia y el magisterio de
esta Ultima en la familia.

Nufiez no hubiese arrebatado la
hegemonia pedagogica al movimien-
to instruccionista sin el concurso del
Vaticano, principal proveedor de
maestros y formador de maestros con
el cual contd la regeneracion. Sin esta
cantera de maestros catélicos, la uni-
dad nacional pensada por Nufiez hu-
biese fracasado, puesto que no hubie-
ra contado con la integridad moral de
la patria para lograrla. De ahi la im-
portancia que revistiola sancién en el

afio de 1880 de la Ley 35 del 27 de
febrero; que aprueba el convenio del
31 de diciembre del afio anterior, ce-
lebrado en la ciudad de Roma entre el
Sumo Pontifice Leén XIII y el Presi-
dente de la Nacién. Lo que incumbe a
la instruccion se encuentra consignado
en los articulos 11,12, 13 y 14 de esta
ley. Como reglamentario a esta ley se
dicté el Decreto 544 por el cual se
pone en vigencia la ensefianza de la
religion y la seleccién de los nuevos
textos de ensefianza.

La regeneracion deseché como 6r-
gano de centralizacion del saber pe-
dagogico y ala vez como instrumento
de formacion de maestros, el periédi-
co “La Escuela Normal™; en su lugar
se propuso una sociedad central de
institutores, cuya misidn consistia en
centralizar todas las insinuaciones
que proviniesen de los institutores del
pais, con el fin de presentar al minis-
terio del ramo los proyectos del caso
sobre reformas.

Lo fundamental de este periodo
fueron los acuerdos con la Santa Sede
que restablecieron el cordén umbili-
cal que unia a las 6rdenes regulares
con su centro politico y espiritual;
gracias a esta restitucién volverian a
ser los disciplinados ejércitos peda-
gogicos que fueron durante la colonia.

Dificultades del magisterio de la
Iglesia
La anexién de la instruccion publi-

ca por parte del magisterio de la Igle-
sia tropezd con muchas dificultades,

en razén de la nueva organizacién del
Estado. En primer lugar, porque el
régimen legislativo se vio sometido al
efecto de incertidumbre'?, cuya accién
se establecid a partir de legislaciones
simultaneas y contrapuestas, lo que
dejaba como resultado un considera-
ble nimero de proyectos y leyes sin
materializarse. Otro factor que sem-
bré el caos, fue el mandato contenido
en el programa de Nufiez que rezaba:
modificacion por la base del sistema
de instruccion nacional.

Hubo otros tropiezos, esencial-
mente de tipo econdmico, por los
cuales no se pudo atender debida-
mente la educacion, siendo necesario
en el afio 1887 cancelar temporal-
mente las inspectorias por razones de
presupuesto.

Sin embargo, la instruccién publi-
ca era el eslabén clave de la politica
de la regeneracion, ya que se conside-
raba como el eje fundador de la nueva
superestructura.

En circular 151 de 6 de abril de
1888, el Ministro del Interior dice:
*‘Las disposiciones del Concordato tan ardiente-
mente anheladas de tiempo atras por el pais, han
venido a resolver problemas de alta trascenden-
cia para el porvenir: por lo cual el gobierno estd

vivamente interesado en que ellas tengan inme-
diato, estricto y eficaz cumplimiento™'?,

A continuacion se entra a institu-
cionalizar la consagracion de una
parte del espacio de la practica peda-
gogica al magisterio de la Iglesia:

“Juzga este ministerio que es oportuno solicitar,
como en efecto solicita muy respetuosamente, la
ilustrada y eficaz cooperacion de su Ilustrisima,
en relacion a la ensefianza y a la practica religio-
sa que deben decretarse en los establecimientos
piblicos de educacion, a fin de uniformar en toda
la Repiblica, tanto las ensefianzas como las
practicas religiosas de dichos establecimien-

“JS”H

La Iglesia ha obtenido para su ma-
gisterio un espacio reconocido publi-
camente, las jurisdicciones y limites
de la practica pedagdgica se han co-
rrido significativamente.

La orientacidn del *“‘pénsum”
de primaria

Para el analisis de las modificacio-
nes que se van gestando en este episo-
dio de la regeneracion, en la ensefian-
za primaria, es de grata utilidad el

articulo 27 del Decreto 595 de 1886,
que enmarcd la orientacién general
de la ensefianza dentro de la directriz:
progreso dentro de la tradicién; y a
su vez la complementd con la de mo-
ralizar y trabajar que buscaba gra-
duar un poco las velocidades, las len-
titudes y las aceleraciones de los
cuerpos y por otro lado morigerar las
tendencias de los hombres del pueblo
a la anarquia y a la parranda. Se no-
taba desde entonces la fuerte presen-
cia de la psicologia: “que la ensefian-
za sea progresiva, esto es, acomoda-
da a las diferentes edades y facultades
de los alumnos’ ',

El modelo de formacion del
maestro

El modelo a ensamblar deberia te-
ner tres caracteristicas: morales, inte—
lectuales y fisicas. Esta vez las princi-
pales cualidades morales que se
exigen al maestro son, en primer lu-
gar, la justicia asi definida:

“‘consiste en juzgar correctamente la moralidad
de un acto y en aplicar la ley con imparcialidad
serena’'®,

En segundo lugar, estar tan com-
penetrado con la disciplina que su
presencia lograra disciplinar los alum-
nos. A esta cualidad la llamaban res-
petabilidad y el manual asi la enuncia-
ba:

‘... es la que establece la disciplina, la que hace
observar los reglamentos, la que economiza las
represiones y la que reemplaza casi todos los
castigos...”""".

No hay que olvidar que para los
instruccionistas, la moral siempre es-
tuvo remitida a la ley de los hombres,
en cambio para los regeneradores an-
tes de asentarse en la sociedad civil, se
asentaba en las conciencias de los
hombres y en la moral privada.

12, Descoyuntamiento estructural de la ley
que hacia_de la incertidumbre un medio
eficaz para ejercer el poder en la instruc-
cién publica.

13. Jos¢ M. Casas Rojas, Circular 151, en
Anales de la instruccién publica, tomo
XII, abril de 1888.

14. Idem.

15. Decreto 595 de 1886, articulo 27.

16. Luis y Martin Restrepo Mejia, Elementos
de pedagogia, 1888, pags. 261-264,

17, Idem.
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El ser intelectual del maestro tam-
bién se defini6 en términos de cuali-
dades; se le pedia modestia en su pen-
samiento y en sus acciones y naturali-
dad en su lenguaje. Debia saber
transmitir los conocimientos que po-
sefa mediante el método, al fin de
cuentas muy acorde con los designios
de la regeneracién que era saber edu-
car ensefiando, que bien podemos tra-
ducir a saber moralizar, ensefiando.

Aunque debia prepararse en la es-
cuela normal en los métodos y proce-
dimientos de educacién que la peda-
gogia tenia acreditados'®, antes que
todo el maestro debia ser un soldado
de Cristo, probada dicha militancia
con ‘‘testimonios respetables a juicio
de la direccién general™'.

El tercer tiempo de la reforma:
1892-1902

La reforma de este periodo recibe
el nombre de Plan Zerda; sistematiza
mediante una terminologia juridica
muy precisa la anexion de la ensefian-
za phblica al magisterio dela Iglesiay
la intermediacién social del maestro.
Dichas anexiones se presentan recu-
biertas con un lenguaje politico que
da por sentada la unificacion de la
Nacién como un hecho contundente,
al precio de las exclusiones que dejé a
su paso, como la del maestro sumido
en la mas grande pasividad por obra
y gracia de la unificacién nacional.

La unificacion

Por la Ley 89 de 13de diciembre de
1892, se intenta nacionalizar la ins-
truccién publica; su articulo primero
dice: “De acuerdo con lo dispuesto
en el articulo 185 de la Constitucion,
es instruccion publica departamental
la primaria. Por nacional, se entende-
r4 la secundaria y profesional”?’, Se
hace necesario anotar un punto de
mucha importancia; este periodo que
trabajamos no corresponde a un mo-
mento de desmonte de la reforma ins-
truccionista, sino de afirmacién de la
reforma moral de la instruccion pu-
blica propuesta por la regeneracién.
Esto se explica porque en este tercer
tiempo la moral y la ensefianza se
convierten en actos de Estado, acon-
tecimientos que fueron posibles gra-

cias a la cristalizacion de la hegemo-
nia conservadora y eclesidstica. Se
expresa de una manera contundente
la voluntad de unidad en puntos neu-
ralgicos, como fueron la reglamenta-
cién y la inspeccion para que se llegue
a la meta trazada, “‘un plan concerta-
do y uniforme en toda la Nacion™?!.

La unificacion también compren-
di6 la centralizacién de la formacién
de maestros en un ‘‘establecimiento
de ensefianza pedagogica, con el ob-
jeto de formar directores de las escue-
las normales y profesores gradua-
dos?2, La unificacién de que se
habla en estas leyes y decretos, no es
solo la unificacion en el Estado; es
también unificacién en su brazo pe-
dagodgico y ético el magisterio de la
Iglesia.

El maestro: apdstol, padre y
funcionario

Las definiciones del maestro lo van
acercando cada vezmas al magisterio
de la Iglesia, en la medida en que la
unica posibilidad que se le ofrece de
superar el instruccionismo como un
acto mecanico, es la via de la moral
que lo conduce por el sendero del
apostolado “y por tal razén no es
suficiente llamarse maestro, para ser-
lo cabalmente™?. Se considera que su
mision va mas alld de la simple ense-
fianza, pero claro que ese mas alld no
puede ser conquistado sino se forman
hombres “virtuosos, patriotas e ins-
truidos™?*, Si la Iglesia mantenia los
nexos entre el Estado y la familia por
la via de la religién como base de las
costumbres y de la moral pablica, el
maestro convertido en agente directo
de la moralizacion, prolongaba en la
escuela la accion de la familia, asi lo
establecia el reglamento para las es-
cuelas primarias: el maestro tiene de-
recho al respeto y confianza de los
padres, €] hace sus veces y representa
al mismo tiempo al gobierno, su
autoridad se extiende a los alumnos
en la escuela y por fuera de ella?. La
reforma instruccionista en cambio,
habia colocado al maestro por fuera
de la familia, al establecer como un
deber de los institutores ptblicos pa-
ra con los nifios ‘“‘vijilar incesante-
mente su conducta no sélo dentro de
la escuela sino fuera de ella, excepto
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dentro de los limites de la casa pater-
na’"?,

El Plan Zerda contempla el nexo
entre la escuela normal y las masas
populares: “‘el objeto especial de es-
tos institutos es dar ensefianzas que
puedan utilizarse para educacion de
las masas populares”?’; mientras la
regeneracion se dirige a las masas po-
pulares a través de la Iglesia, la refor-
ma instruccionista habia declarado la
escuela como un instrumento directo
de comunicacién del Estado con la
sociedad politica, para ellos las es-
cuelas tenian por objeto ‘“formar
hombres sanos de cuerpo i de espiri-
tu, dignosi capaces de ser ciudadanos
i majistrados de una sociedad repu-
blicana™?.

18. Luis y Martin Restrepo M., Elementos de
pedagogia, 1888, pags. 261-264.

19. Decreto 99 de 17 de febrero de 1886, art.
14.

20. Ley 89 de 13 de diciembre de 1892, articulo
lo.

21. Ley 89 de 13 de diciembre de 1892, articulo
4o,

22, Ibid, articulo Bo.

23. Condiciones de un buen maestro, en: Re-
vista de la instruccién publica, No. 14,
pag. 102.

24. Idem.

25. Reglamento para las escuelas primarias de
31 de julio de 1893, articulo 55.

26. Decreto orgénico lo. de noviembre de
1870, articulo 33.

27. Reglamento para las escuelas normales,
agosto de 1893, articulo 12,

2%, Decreto orgdnico lo. de noviembre de
1870, articulo 29.




3. Las mutaciones en el oficio del
maestro

La regeneraciéon abarcé blancos
muy especificos como ya habiamos
dicho. Veamos a manera de conclu-
sion los siguientes aspectos.

En el caso de la escuela se busco
adecuar para el magisterio de la Igle-
sia un tiempo y un espacio especificos
(el clérigo o laico adscrito al poder
moral como ensefiante directo del sa-
ber moral y religioso), consagracién
del magisterio de la Iglesia en la prac-
tica pedagdgica publica mediante la
institucion de un intercambio de suje-
tos cura... maestro.

Maestro... cura. No se trataba de
un simple intercambio de sujetos, la
red de comunicaciones entre ense-
fianza publica y magisterio de la Igle-
sia se convierte en una adherencia, en
una fijacién del magisterio de la Igle-
sia al sistema de ensefianza publico.
Dicha adherencia, dicha protesis
queda institucionalizada en la Cons-
titucion de 1886. La conexidn entre
ensefianza publica y magisterio de la
Iglesia se concretizé en la entrega a
las comunidades de regulares de las
escuelas normales nacionales, lo que
en la reforma radical estuvo en ma-
nos de los pedagogos alemanes (de
orientacién pestalozziana); en la re-
generacion fueron revelados por los
Hermanos Cristianos. En suma, el
magisterio de la Iglesia se realiza co-
mo maestro y formador de maestros
de maestros.

Las maniobras que situaron al ma-
gisterio de la Iglesia en posesion de
ciertos espacios escolares, en particu-
lar aquellos que tenian que ver con

los padres de familia y los poderes
locales, obtienen la intermediacién
de la relacion escuela-sociedad, escue-
la-Estado a partir de una alianza con
los representantes méas destacados de
los poderes locales, creando condi-
ciones para interrumpir la comunica-
cion del sistema de ensefianza publica
con el centro del pais. Dicho bloqueo
llevé desde muy temprano a la regio-
nalizacion de los procesos de confor-
macién del sistema de ensefianza pi-
blico en el pais, como sucedid con la
pervivencia de las metodologias de la
ensefianza mutua cuando desde el
centro se habian decretado la institu-
cionalizacién de las metodologias
pestalozzianas modificadas por los
Hermanos Cristianos.

En lo que hace al maestro, éste se
vio sustituido como eje de direccion
de la prdctica pedagdgica y como fun-
damento de la construccion de la na-
cionalidad. El eje de lo ético y lo edu-
cativo ya no va a pasar por el maestro.
El maestro sufre una instrumentali-
zacién, pues separado bruscamente
del poder politico como fuente de ins-
piracién, es llevado a un plano opera-
tivo por un saber moral que pretende
encontrar en el maestro su soporte y
difusor. De esta manera el maestro
no forma ciudadanos, los instruye y
bien sabemos que quien instruye hace
viejos a los nifios. El sistema de ense-
fianza publico es forzado a asimilar el
magisterio de la [glesia como subsis-
tema determinante en lo moral yen lo
pedagogico, o mejor como subsiste-
ma de realimentacion de las fallas
morales y pedagogicas del sistema de
ensefianza publico.

El sistema de ensefianza fue con-
vertido en un dispositivo capaz de
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operativizar una concepcion global
del hombre, el conocimiento, la ense-
fianza, la sociedad y el mundo; al
mismo tiempo capaz de anular las
diferencias, las especificidades regio-
nales, el pluralismo politico y las di-
vergencias morales. En estas condi-
ciones, el tnico saber con capacidad
de producir totalizaciones era el del
magisterio de la Iglesia, convertido
en centro ideoldgico de la regenera-
cion de la practica pedagdgica:

“El particularismo enervante debe ser reempla-
zado por la vigoresa generalidad. Los codigos
que funden y definen el derecho deben ser nacio-
nales; y lo mismo la administracién piblica en-
cargada de hacerlos efectivos. En lugar de un
sufragio vertiginoso y fraudulento, debera esta-
blecerse la eleccion reflexiva y auténtica; y lla-
méandose, en fin, en auxilio de la cultura social,
los sentimientos religiosos, el sistema de educa-
cién por principio primero la divina ensefianza
cristiana por ser ella el alma mater de la civiliza-
cion del mundo™?.

Asi las cosas, el dispositivo de la
instruccién publica apunté a dos ob-
jetivos en la escuela: a nivel ético,
hacia el intento de producir un hom-
bre genérico (virtud mds pragma-
tismo), mientras que a nivel econo-
mico avanzd hacia la capacitacion
técnica y ocupacional de la mano de
obra.

En los intentos por neutralizar la
eficacia de la reforma instruccionista,
Nufiez desequilibré el intercambio
maestro-sociedad al superponer so-
bre esta relacion el flujo magisterio
de la Iglesia-Sociedad; flujo que in-
tercepta la comunicacién, la enturbia
y emite sefiales de engafio totalizan-
tes. Esa superposicién modificé las
condiciones de existencia de la prac-
tica pedagogica, los flujos del saber
demandan del magisterio de la Iglesia,
obligando al maestro a desdoblarse
en cada uno de los espacios donde la
religién se interceptaba con el Estadoy
con la sociedad, €l era a la vez: apds-
tol, padre y funcionario estatal. La
progresiva extension del magisterio
de la Iglesia a los nifios, los maestros,
la escuela, los manuales de formacion
del maestro, la familia, se encuadraba
en la perspectiva de hacer del poder
moral el centro ético de la unidad
nacional M,

29. Citado por Alvaro Tirado Mejia en
Manual de historia de Colombia, tomo
11, pag. 377, Bogoté, Colcultura, 1984,
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Dos alternativas
histoéricas para los
congresos pedagogicos
nacionales en Colombia

I parte

PATRICIA CALONJE®,
HUMBERTO QUICENO™*

“Todas las agrupaciones tienden
a crear su dialecto y sus ritos”.
Borges (El congreso, 1975)

Presentacion

Este trabajo consta de dos partes:
la primera es un andlisis de la Ley 62
de 1916 y de su Decreto 3010 y del
Congreso Pedagbgico de 1917. Se
trata de mostrar que el congreso es
una institucién pensada a varios ni-
veles: es una corporacion, una apro-
piacién del saber, un ritual juridico,
una concepcién de grupo, una politi-
ca educativa y finalmente una instan-
cia que se confunde con la ley.

La segunda parte es la revision mi-
nuciosa de los textos que proponen la
realizacion del congreso pedagbgico
de 1987, se trata de mostrar cémo
Fecode y sus organismos piensan el
congreso. De otro lado, se encontra-
rdn proposiciones alternas que pien-
san el congreso como un espacio para
debatir, confrontar ideas sobre la pe-
dagogia y la educacion, como una
experiencia reflexiva, como una dife-
renciacién de las experiencias peda-

* Licenciada en educacion, maestria en psico-
logia de la educacién Universidad de Paris.
Profesora del departamento de curriculo de
la facultad de educacién Universidad del
Valle.

** Licenciado en espafiol y literatura de la
Universidad de Antioquia, Profesor de la
facultad de educacionde la Universidad del
Valle. Investigador proyecto interuniversi-
tario “La historia de la prictica pedagdgi-
oA

gogicas, como una unificacion regio-
nal y como un reconocimiento de
local.

El congreso pedagégico esta inti-
mamente ligado a nuestra historici-
dad pedagbgica, a nuestra cultura
educativa, a nuestra individualidad.
De alli que sea valido entonces pre-
guntarse no s6lo porel deseo de reali-
zar un congreso, sino también por el
deseo de concebirlo de cierta manera.

I. El congreso pedagégico de 1917
A. 1916: Incitar a escribir

1. Laley62de 1916decretael esta-
blecimiento de liceos pedagdgicos en
las capitales de las provincias escola-
res situadas en cada departamento,
de asambleas pedagdégicas de maes-
tros de primaria y secundaria en cada
departamento y la celebracion de
congresos nacionales cada cuatro
afios en la capital de la Repiblica.

Estos liceos, asambleas y congre-
sos, creados por primera vez en el
pais por esta época son llamados
también por la ley corporaciones pe-
dagogicas. Como sus nombres lo in-
dican tienen caracteristicas semejan-
tes a las de las corporaciones
legislativas del Gobierno Nacional:
concejos, asambleas y Congreso.

(Cuales son esas semejanzas? El
concejo es una corporacién munici-
pal y el liceo pedagbgico también lo
es, pues la ley sefiala que a €1 concu-
rriran los maestros oficiales de las

provincias escolares. Tanto el conce-
jo como el liceo son corporaciones
legislativas, pues tienen como fin le-
gislar para el municipio. El liceo pe-
dagogico, a diferencia del concejo, es
una entidad de legislacién pedagdgi-
ca. Ahora bien, la ley especifica que
cada liceo pedagogico sera dirigido
por el inspector provincial quien pro-
pondré los temas pedagdgicos sobre
los cuales habran de pronunciarse los
maestros.

La ley es muy clara, al respecto,
cuando establece: “Los inspectores
provinciales fijardn temas practicos
sobre casos concretos y los remitiran
por escrito a todos los maestros de las
provincias escolares, a fin de que
ellos envien mensualmente a la ins-
peccidon escolar la respuesta a las
cuestiones que les hayan sido pro-

1]

puestas’™’,

Asi las cosas, la ley establece dos
corporaciones, una sobre la otra, pa-
ra un mismo territorio: el municipio,
definiendo su existencia en funcién
del tipo de poblacidn para el que le-
gislan, pues el concejo municipal es-
tablece la ley para los pobladores o
ciudadanos de un municipio mien-
tras que el liceo establece la pedago-
gia para los maestros de primaria.

A nivel de cada departamento la
situacidn presenta esta cara: existen
igualmente dos corporaciones, unaes
la asamblea departamental que fun-
ciona como 6rgano legislativo para
los pobladores de este territorio y la
otra, la asamblea pedagdgica que tie-
ne el caracter de entidad legislativa
para los maestros del departamento.
Esta corporacion la dirige el director
de instruccion publica, quien tiene la
potestad de constituirla, convocando
a reunién a cada provincia escolar.
Sin embargo, en realidad, funcionan
dos tipos de asambleas, pues una
congrega a los maestros de primaria y
la otra se constituye para reunir en la
capital del departamento a los profe-
sores de secundaria, a los inspectores
y a otro tipo de institutores. La asam-
blea pedagdgica gobierna en dos te-
rritorios: la escuela primaria y la es-
cuela secundaria y para dos tipos de

1. Articulo 20. de la Ley 62 de 1916.



pobladores: los maestros y los profe-
sores. Es importante destacar que los
liceos se retinen mensualmente mien-
tras que las asambleas son convoca-
das anualmente,

De todo lo anteriormente expuesto
es posible concluir que a partir de la
ley: a. Son establecidos territorios
diferentes cada uno demarcado y
ocupado por distintos funcionarios;
b. Se constituyen y se separan los
territorios provincial o municipal y
departamental, y c. Se aisla al maes-
tro de primaria del maestro de secun-
daria, al establecerse reuniones sepa-
radas para cada uno de ellos.

Como se puede ver, la ley despojaa
los territorios municipales y a sus
maestros de primaria del “poder le-
gislativo” sobre la pedagogia, ddndo-
les un estatuto de escribas y mensaje-
ros. Este poder, en cambio, si es
concedido a la asamblea de maestros
de primaria y a la asamblea de profe-
sores de secundaria e inspectores,
cuando son dirigidas por el director
de instruccién publica.

Ahora bien, los temas escritos por
los maestros de primaria seran ‘‘reci-
bidos y calificados” por los directo-
res de instruccion publica y se con-
vertiran, de hecho, en materia de
discusion en las asambleas pedagogi-
cas.

2. La Ley 62 de 1916 establece que
*cada cuatro afios, a partir de 1917,
se reunira en la capital de la Republi-
ca un congreso pedagébgico que, ade-
maés de ser un centro docente en don-
de se exhiban profundos conocimien-
tos en los diversos ramos de la
ensefianza, sea principalmente una
corporacién que analice los trabajos
y estudie y proponga soluciones a los
grandes problemas pedagégicos na-
cionales™.

Liceos en los municipios, asam-
bleas en los departamentos y congre-
sos en la capital de 1a Repiblica. Tres
instancias para tres territorios, dife-
renciados por el lugar que ocupan
jerdrquicamente, de tal forma que la
instancia nacional es la que tiene el
nivel superior, siguiendo en orden la
asamblea y luego el liceo.

El congreso pedagdgico es defini-
do, como bien se observa en el articu-

lo 8o de la Ley 62 de 1916, como un
centro docente que tiene como papel
“analizar los trabajos™ de las asam-
bleas, asi como éstas analizan los tra-
bajos de los liceos. Se espera, ademas,
que en su calidad de centro docente,
el congreso “exhiba profundos cono-
cimientos en los diversos ramos de la
enseflanza’ y proponga ‘“‘soluciones
a los grandes problemas pedagbgicos
nacionales”.

Si nos atenemos a estas caracteris-
ticas el congreso pedagogico no es
una entidad mas, pues la ley lo sitia
como poder pedagégico y como cen-
tro docente. La legislacion, que de
alli surja, tiene efectos sobre un desti-
natario que es el territorio nacional y
afecta a una determinada poblacién:
los funcionarios docentes.

Teniendo en cuenta las considera-
ciones anteriores es posible estable-
cer las siguientes conclusiones: a. La
ley establece un orden jerarquico en-
tre las tres corporaciones, orden que
otorga mayor o menor poder peda-
gogico a cada instancia de acuerdo
con el lugar que ocupa jerarquica-
mente. Este poder con efectos claros
tiene posibilidades de incidir sobre
un territorio mas extenso y ocupar en
sus decisiones a una poblacién mu-
cho mayor; b. Cada una de estascor-
poraciones es dirigida por funciona-
rios con cargos diferentes asi: el liceo
por el inspector, la asamblea por el

director de instruccién piblica, y el
congreso es convocado por el poder
ejecutivo; ¢. El congreso es la instan-
cia encargada de analizar los trabajos
escritos por los maestros de primaria
de los municipios; d. La periodici-
dad con que se retinen estos tres tipos
de corporaciones es diferente; elliceo
lo hace mensualmente, la asamblea
anualmente y el congreso cada cuatro
afios.

Lo anterior muestra que de cum-
plirse la ley en un periodo de cuatro
afios se habran constituido 48 liceos
pedagdgicos y 4 asambleas y produci-
do centenares de trabajos escritos por
maestros de primaria. Baste citar un
solo ejemplo que ilustra bien lo sefia-
lado: en el congreso de 1917 se pre-
sentaron, alrededor de 150 trabajos
escritos aunque es preciso aclarar que
no todos habian sido elaborados
por maestros.

3. Hechas las consideraciones an-
teriores podemos plantear lo especifi-
co de cada una de estas corporacio-
nes. En primer lugar, son producto
de la ley, del ejecutivo. Se establecen,
por todo lo que se dice, para reunir a
los maestros, profesores y funciona-
rios en instancias delimitadas y sepa-
radas. La ley organiza a la poblacion
educativa dispersa en asociaciones.

2. Articulo Ro. de la Ley 62 de 1916.
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Asi estas corporaciones pretenden in-
corporar y organizar a sus miembros.
En este sentido, son instancias de
control y de autoridad. Pero como lo
sefiala la ley, los inspectores incitan a
los maestros de primaria a escribir
sobre diferentes temas para que se
produzca la materia que seria objeto
de discusion en las asambleas. Eneste
aspecto, los liceos no son sélo instan-
cias de control, de asociacién y de
organizacioén sino también reuniones
de produccion de saber pedagdgico.
La funcién del inspector es preguntar
a los maestros sobre aspectos relacio-
nados con su vida educativa, lo que
significa que el inspector no sélo ins-
pecciona, cuestion que ya aclaraba la
ley de 1903 cuando ponia a éste a
transformar las funciones de vigilan-
cia por funciones positivas como en-
sefiar, explicar, aclarar dudas, colo-
candolo ademds como modelo de
moral.

La inspeccién es una instancia po-
sitiva a nivel del saber pedagdgico,
pues le formula al maestro preguntas
para las cuales siempre espera una
respuesta. Estas preguntas se las hace
por escrito estableciendo una com-
pleja red de correo municipal. Si defi-
niéramos los liceos pedagdgicos co-
mo una red institucional, podriamos
decir, que esta red lo primero que
hace es “pescar” al maestro, “meter-
lo en la red”, lo que implica que por
““ese acto de pesca’ el maestro cam-
bia su posicién, su espacio y su condi-
cién, pues en adelante pertenecera a
la red, asi como una mano pertenece
a un cuerpo o como €l pertenece al
conjunto de cindadanos de un muni-
cipio. Lo segundo que hace la red es
hacerlo sujeto de ella, para lo cual lo
identifica al darle una funcién. Las
preguntas que le son formuladas es-
tan dirigidas a indagar porel caracter
de esta funcion o sea a esclarecer su
condicion: qué es, qué hace y qué
dice.

Uno de los objetivos de los liceos
como red institucional es copar con
sus finos hilos el mayor territorio y la
mayor poblacién posible de maes-
tros, de alli que se extienda por la via

del inspector, que por medio de su.

ignorancia, entendida como la caren-
cia de algo, es el encargado de poner

en juego el mecanismo. El inspector
puede ser concebido entonces como
aquél que no sabe, que escribe pre-
guntando por su no-saber. El maes-
tro es aquel que escribe su saber, que
es su propia practica. El maestro lle-
na la carencia del inspector, llena los
espacios de la red, y liga asi, puntos
de la misma red.

Es por esta via y en esta direccidén
que la red se hace sistematica al llenar
los espacios y ligar los sujetos, al esta-
blecer y adecuar los ordenamientos y
las jerarquias. Es por esto que un
maestro es aquel que escribe porque
se lo piden, y un inspector es aquel
que escribe esperando una respuesta.

Dicho de otra manera, los liceos
pedagdgicos son un conjunto de re-
glas utilizadas para sacarle informa-
cién a los maestros. Es el mecanismo
inventado por el Estado para apro-
piarse de un saber. Esa informacion,
esos datos, ese saber no pueden ser
obtenidos sin la existencia de un apa-
rato de reunidn, de asociacién que se
corstituye en el medio para obtener-
lo. La escritura se convierte a su vez
en el medio material mas eficaz para
registrarlo. Sin la escritura seria im-
posible conocer ese saber, tal y como
lo dispone el liceo pedagdgico. La
escritura cumple asi el mismo papel
que cumplen la estadistica y los libros
escolares (libros de matricula, de
conducta, de aprovechamiento, de
correspondencia, de asistencia, etc.),
que son definidos en los primeros
afios del siglo XX en las escuelas pri-
marias en Colombia, como los ins-
trumentos mas adecuados para regis-
trar la historia de la escuela.

De esta manera, el registro es una
operacién consistente en que alguien
busca algo en otro. Registrar es tam-
bién esculcar, palpar, buscar lo es-
condido. El sistema de registro es uti-
lizado en las escuelas, en todo tipo de
instituciones municipales y también
se utilizé en los liceos. El registro
hace uso de la estadistica, los libros y
la escritura’® que son medios interde-
pendientes entre si.

Todo el sistema de registro utiliza-
do por la instruccién piblica busca
saber qué pasa en la educacién, en la
ensefianza, en la instruccién. Para
ello se sirve de un medio de registro

(libros, estadistica, escritura) y de un
sujeto que analiza el registro que mas
que sujeto es un ‘‘gran ojo”. Ese
“gran 0jo” es para el municipio el
inspector provincial, cargo que es
ocupado por el cura parroco, segin
lo define la Ley 39 de 1903. Este
“0jo” mira los libros, los cuadros y
los escritos. Asi, mirando, reconoce
un saber, que le dice lo que pasa, lo
que acontece. Mirar es una funcion
de vigilancia, pero mirar no so6lo es
controlar sino también saber. La mi-
rada registra, retiene, graba, califica
y enjuicia.

Asi, una vez el inspector provincial
ha puesto a escribir a los maestros,
revisa sus trabajos, los selecciona y
tiene la potestad de publicarlos.
Cuando finalmente publica, es cuan-
do realmente ha encontrado lo bus-
cado en el registro, lo escondido, lo
oculto que ahora revela sacandolo a
la luz publica. Esta labor se asemeja
un poco a la del policia cuando ade-
lanta pesquisas y encuentra el objeto
buscado o logra identificar el indivi-
duo del cual sospecha.

4. El punto anterior que hace refe-
rencia a lo ptiblico nos permite sefia-
lar otro nivel en el del analisis. De
acuerdo con lo sefialado podemos en-
tender el acto de publicar como el
paso de lo oculto a lo visible. Para
ello hay en juego todo un dispositivo,
presente en lo que realmente son los
liceos y las asambleas pedagogicas.

Estas corporaciones o asociacio-
nes, es decir, redes institucionales, tie-
nen, a nuestro modo de ver, su estra-
tegia propia, consistente en
encontrar el saber constituido por los
maestros a través de su practica como
tales. Este saber lo podemos conside-
rar oculto, en tanto no es visible, en la
medida que no ha sido dado a cono-
cer publicamente todavia.

Para llegar a este saber la ley tiene
primero que reunir a los maestros,
incitdndolos a que hablen y a que
escriban, creando las condiciones

3. El policia como figura institucional tam-
bién registra. Primero detiene, después pal-
pa el cuerpo y si encuentra algo lo registra,
es decir, lo sefiala a las autoridades compe-
tentes, escribiéndolo.



que hagan posible ese acto de la escri-
tura y de la palabra. Esto significa
unir y asociar lo que de por si estd
disperso; establecer lazos de comuni-
cacién, lugares de identificacion.
Formar conjuntos, sistemas, distri-
buyendo y organizando unidades ais-
ladas. Una vez se llega a este nivel de
organizacion se puede decir realmen-
te que se ha producido la institucion
lo que se traduce en el hecho de quela
relacién ya no se da con individuos
sino con sujetos de un conjunto. Ya
no se da la comunicacién por medio
de palabras sino con escritos.

Ahora bien, una vez los escritos
pasen al nivel publico, la Corpora-
cién, en este caso, la asamblea peda-
gbgica entra a legislar, a crear nor-
mas educativas validas para la
poblacién de un territorio. (Recorde-
mos que la ley dice que las asambleas
analizaran los trabajos escritos por
los maestros). Con lo anterior se
completa un ciclo, que implica los
siguientes pasos: la ley dispone que
los maestros se retinan para escribir
sobre la instruccién publica; luego la
asamblea pedagogica declara como
leyes las conclusiones de aquellos tra-
bajos escritos seleccionados por los
directores de instruccion publica. A
su vez el congreso pedagbgico toma
en consideracion esta eleccion y
acuerda reglamentar como ley para
la reptiblica aquellos aspectos que es-
time convenientes.

Tanto los maestros de primaria co-
mo los profesores de secundaria y
otros institutores son utilizados para
informar al Estado sobre cudles as-
pectos es necesario establecer refor-
mas educativas. Una vez hecho esto
son creadas las reformas que contem-
plan un conjunto de normas que
maestros y profesores han de acatary
obedecer.

Lo anteriormente expuesto nos
permite concluir lo siguiente: a. En
la corporacion pedagégica el maestro
pasa de ser un individuo a constituir-
sé en sujeto colectivo; b. El saber in-
dividual se convierte en saber publi-
co;c. Lo de abajo pasa a lo de arriba
y lo de arriba reglamenta lo de abajo;
d. Quienes conocen verdaderamente
la educacién son el maestro y el pro-
fesor. El inspector y el director lo

saben y recurren a la ley para extraer
este saber y recuperarlo para el Esta-
do, utilizando para ello los registros;
e. Las reformas son establecidas por
el congreso pedagogico y el Presiden-
te de la Republica, pero a partir de la
interpretacion juridica del saber de
los maestros.

B. 1917: El congreso pedagogico y
apropiacion de la escritura

1. En este puntose tratard del con-
greso pedagdgico de 1917 mostrando
su organizacion, la manera como se
desarrolld y su politica pedagdgica.
Ya ha sido planteado como funcio-
nan las otras dos corporaciones: li-
ceos y asambleas pedagbgicas, de tal
forma que ahora sea posible mostrar
la articulacion entre estas tres corpo-
raciones, o sea laarticulacion entre la
Ley 62 de 1916 y el Decreto 1030 de
1917.

El congreso de pedagogia es, en
cierta manera, la culminacion de un
proceso iniciado en los liceos, de pro-
duccidn y de informacion de un saber
y de su apropiacion. Esdecir, cuando
el congreso se pone en marcha es por-
que la conexién con el sistema de
corporaciones ha funcionado y fun-
ciona.

En todo este analisis, no puede per-
derse de vista un aspecto que ya ha
sido mencionado: el objetivo del con-
greso es reformar el estado de la ins-
truccién publica en el pais, creando y
produciendo una ley paraello. Y *“so-
lucionando™ de esta manera los
“grandes problemas pedagdgicos na-
cionales”. De esta forma, si el con-
greso se propone reformar la instruc-
ci6bn publica propondrd como su
tema la instruccién publica’. O sea
que el objeto del mismo no puede ser
nada distinto a los contenidos de la
ley de instruccion publica. Es claro
entonces que lo que se discuta ha de
circunscribirse a lo dispuesto y no a
otra cosa. No puede ser sobre lo otro
sino sobre lo mismo.

{Qué entendemos por lo otro? Pue-
de considerarse como lo que no se
piensa en un momento dado, pero se
puede llegar a pensar,

Pensar sobre lo mismo, es referirse
a lo que pasa, a lo que se piensa en un
momento dado, a lo que se hace.

La diferencia entre lo mismo y lo
otro es que pensar sobre lo primero
nos asemeja mientras que pensar so-
bre lo segundo nos diferencia. Esto
ultimo permite el reconocimiento de
lo que es, en tanto se admite precisa-
mente aquello que separa, lo que lo
hace distinto.

2. (Cémo fue la organizacioén del
congreso de 1917? Primero que todo,
el presidente dispuso por ley todo lo
relativo a su instalacidn: quiénes asis-
tirian, cual seria la dinamica interna y
cuales sus resultados. Establecié
igualmente que cada asamblea peda-
gogica eligiera un maestro y una
maestra de primaria para participar
en el evento, al cual tuvieron también
derecho a asistir 29 directores nacio-
nales de normales, los directores de
instruccion publica, los rectores de
las mas importantes universidades
publicas y privadas, los decanos de
ciertas facultades y algunos invitados
especiales®. Segin el informe de la
junta organizadora al presidente,
asistieron un total de 190 funciona-
rios y fueron recibidos 151 trabajos.
Merece destacarse que la mayor parte
de los asistentes al congreso eran fun-
cionarios de la instruccién publica,
contandose, ademas, entre los asis-
tentes, segiin consta en la lista publi-
cada®, un grupo compuesto por unos
40 6 50 delegados pertenecientes a
comunidades religiosas. Se publica
igualmente una relacién de los traba-
jos presentados especificdndose el ti-
tulo, el autor y su lugar de proceden-
cia. La autoria de los trabajos
corresponde a maestros, profesores,
funcionarios y comunidades religio-
sas. Es preciso sefialar que el grueso
de los trabajos tiene por tema el estu-
dio de los “pénsums’’ de cada nivel 0
secciébn de la instruccién publica.
Anotemos que 37 trabajos estan cla-

4. La instruccion publica estaba dividida se-
gin la ley de la época en diferentes seccio-
nes: primaria, secundaria, universidad, téc-
nica y artistica.

5. Articulo 4o. del Decreto 1030 de la Ley 62
de 1916.

6. Libro del congreso pedagdgico nacional.
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sificados en temas varios y hacen re-
ferencia a problemas como la higie-
ne, el nifio, el método, el libro
escolar, el ahorro, etc.

3. El presidente nombré por ley la
Jjunta organizadora del congreso, inte-
grada por Antonio José Uribe, exmi-
nistro de Instruccién Publica, practi-
camente el que sustento la Ley 39 de
1903 y que ocupd el cargo de presi-
dente. Design6 como vicepresidente
a Diego Mendoza; vocales a Martin
Restrepo Mejia, escritor' de varias
obras de pedagogia catdlica y a San-

tiago Rosillo, y como secretario, a

Benjamin Uribe. En general puede
afirmarse que la junta estuvo com-
puesta por escritores de pedagogia
catoblica, escritores de instruceion pu-
blica (estudios de pedagogia racio-
nal) y exfuncionarios de instruccién
ptiblica.

Una vez constituida la junta, ésta
dividi6 el congreso en cinco seccio-
nes, las mismas de que se componia la
instruccion publica, segin la Ley 39
de 1903: (primaria, secundaria indus-
trial y comercial, profesional y artis-
tica) y establecio la mesa directiva del
congreso que quedo integrada por los
personajes arriba mencionados. Es
de anotar que cada seccidn tenia su
propio presidente, vicepresidente y
secretario.

Pero es legitimo preguntarse jpara
qué todo este sistema de instancias:
junta, mesa directiva, secciones, pre-
sidencias que en total configuran un
grupo de 20 personas? jPor qué razo-
nes se enfatizan tanto en esta jerar-
quizaciéon? A nuestro modo de ver,
esta situacion le confiere al congreso
unas caracteristicas.

Cabria sefialar que una de las ta-
reas de este grupo de 20 personas fue
la de leer en su totalidad los 151 tra-
bajos presentados, que fueron recibi-
dos por la junta y por las secciones
para su estudio, clasificacién y pre-
miacién. Solamente este grupo de
personas tuvo la posibilidad de leer
estos trabajos, ya que las 170 perso-
nas restantes asistentes al congreso
s6lo conocieron algunas de las con-
clusiones incluidas en los trabajos se-
leccionados en las secciones,

Es necesario sefialar que las con-
clusiones incluidas en cada escrito,

que se habia solicitado expresamen-
te, fueron redactadas en forma clara
y precisa, tuvieron una gran impor-
tancia, pues la recomendacion de es-
cribirlas surgié precisamente porque
se pensé que pudieran ser transfor-
madas en acuerdos en cada una de las
secciones, “‘donde se sometian a vo-
tacion para aprobarlas”.

Asi estos acuerdos de las secciones
se llevan a las plenarias de todo el
congreso, para ser sustentados en 10
minutos por oradores designados por
la mesa directiva. Plenarias donde
practicamente se iba a refrendar lo
aprobado en las secciones.

4, La ley establecia Ia lectura de
los trabajos, su clasificacion y la pre-
miaciéon de los mejores con dinero.
En total se premiaron los siguientes
ocho trabajos:

a. Estudio sobre la ensefianza pro-
fesoral y su papel en Colombia, ela-
borado por Hernando Agustin, de las
Escuelas Cristianas;

b. Cultura fisica intelectual y mo-
ral del nifio, por el hermano Daniel;
c. De la escuela normal y los
maestros, por A. Villegas M., direc-
tor de Instruccion Pablica de Caldas;

d. Plan de estudios para las escue-
las normales, por el presbitero C.A.
Lleras;

e. Ejercicios cartograficos paralas
clases superiores de las escuelas pri-
marias, por el hermano Ramon;

f. Gimnasia Educativa sin apara-
tos, por Fidedigno Cuéllar;

g. Estudio sobre el ahorro, por re-
verendo padre Dieres de Monplaisir;

h. Enseflanza ' comercial en Co-
lombia, por Hernando Idinael, de las
Escuelas Cristianas.

Como se puede apreciar, el congre-
so premid cinco trabajos de pedago-
gia catdlica y tres de pedagogia racio-
nal, cuyos temas se refieren a las
respectivas secciones de la instruc-
cién publica.

Estos trabajos aparecen publica-
dos en el Libro del congreso pedagdgi-
co nacional, que tuvo un tiraje de dos
mil ejemplares y transcribié en forma
completa la Ley 39 de 1903, l1a 62 de
1916 y el Decreto 1030. Incluyd, ade-
mas, un articulo de una revista espa-
fiola titulado “Politica pedagdgica™.

5. El congreso pedagogico tuvo, en
sintesis, un sentido, apropiarse del
saber producido en los liceos y en las
asambleas pedagégicas. El congreso
no produjo conocimientos, ni fue un
centro docente para exhibir o discutir
amplia y profundamente éstos; fue
mas un ritual que otra cosa, Ritual
que tiene su modelo en el ejercicio
parlamentario y en el campode la ley.

Cabe resaltar que el simulacro del
congreso existia ya a finales del siglo
XIX en las normales de Colombia.
Cada sabado el rector de la normal
proponia a los estudiantes discutir
sobre un tema que ¢l definia. Para esa
discusién, a la que iban los alumnos
de la normal, escogia dos oradores,
uno para defender el tema y otro para
criticarlo. Alfinal de la ““sabatina™, el
rector. establecia unas conclusiones,
las que sometia a la aprobacién de los
asistentes. Si eran aprobadas, se con-
vertian en normas para el colegio y
para la vida de los estudiantes.

Visto desde otro punto de vista, el
congreso de pedagogia hizo aparecer
las reformas sobre la instruccién pu-
blica como producidas desde arriba,
desde lo alto, desconociendo todo el
trabajo previo, a partir del cual se
incité a los maestros a hablar y a
escribir. El congreso fue productivo
en el campo de la normatividad, por-
que mostrd gran cantidad de acuer-
dos aprobados.

El congreso, pues, es una forma de
separar la relacion existente entre el
saber pedagdgico y el magisterio, que
si bien es muy estrecha en los liceos y
en las asambleas, aparece en el con-
greso completamente desconectada.
Aqui la poblaciéon magisterial es el
objeto de la ley, pues es para ella que
se produce esta.

Al congreso fueron presentados
trabajos que se podria mostrar no
expresan un mismo punto de vista,
una misma concepcién pedagégica,
pero esta situacion, este conflicto, es-
tas relaciones de puntos de vista,
nunca aparecieron en el congreso.
Todo lo alli expresado daba a enten-
der que se hablaba y se pensaba sobre
un mismo terreno pedagbgico, pero
esta armonia o aparente armonia, los
acuerdos de las reuniones, muestra
como la ley de instruccién publica



estd por encima de los problemas del
conocimiento y de la pedagogia y se
sitia mas en el campo del deber ser,
como es todo lo relativo a la moral o
Ia ley.

En el congreso se premiaron 8 tra-
bajos que no fueron discutidos, cons-
tituyéndose el premio en aquello que
sustituye la critica. Podria decirse,
ademas, que la valoracién es la califi-
cacidn silenciosa de la junta del con-
greso, lo que podria denominarse la
pedagogia del congreso. Esta califi-
cacion recay6 sobre las expresiones
mas depuradas de las pedagogias en
juego.

Todo lo sucedido en el congreso
muestra que en Colombia predomi-
naba més la instruccién que la peda-
gogia; més la ley educativa que el
conocimiento pedagdgico; mas la in-
formacioén instruccional que el saber
pedagdgico, mas el ritual juridico y
moral que el andlisis de las confron-
taciones pedagdgicas.

C. Anilisis de dos trabajos
escritos presentados al
congreso de 1917*

Las siguientes consideraciones
quieren mostrar cémo el congreso
pudo aprobar dos posiciones en el
discurso pedagogico completamente
diferentes. Serdn objeto de andlisis en
algunos de sus puntos, dos trabajos
presentados al congreso, uno titula-
do, EI pénsum de las escuelas prima-
riasy el otro, plan de estudios paralas
escuelas urbanas,

El primer trabajo que se denomi-
nara El pénsum empieza con una me-
tafora:

““Asi como al levantar un edificio es menester
darle firmeza por medio de fundamentos s6lidos
¥ bien proporcionados, asi, al tratar de los cono-
cimientos que debe dar la escuela primaria ser4
bueno comenzar por examinar los conocimientos
sobre los que descansa la obra de la instruccién
piiblica, o sea los principios que deben servir de
base a la escuela. Conocidos los principios nos
serd mas ficil determinar los mejores medios
para lograr lo que se pretende en la instruccién
primaria”’.

La metafora del edificio indica
bien, cémo lo importante en una
obra es el principio. Para este autor el
principio de la escuela es Jesucristo:

“por definicidn, pues, el espiritu que
debe animar la escuela cristiana, es el
mismo espiritu de Jesucristo”. La es-
cuela es concebida “como un jardin
de la Iglesia... un puerto seguro para
preservar la inocencia de los nifios y
un lugar de refugio... una academia
santa donde los educandos aprenden
la ciencia de la salvacion y las practi-
cas de las cristianas virtudes'*®. Pero
Jesucristo no sélo es el principio de la
escuela, sino también el centro, pues
es concebido como la “via por donde
los maestros guian sus discipulos”.

Mas adelante se dird que se debe
ensefiar inicialmente en la escuela, la
religion, el catecismo, las précticas
cristianas, y desde alli se aspira hacer
de un discipulo “‘un campeén de la
santa fe”,

El segundo trabajo que llamare-
mos “El plan™ empieza con lo si-
guiente:

“La mejora del ramo (‘pénsum’)
no estd en reformar constantemente;
estd, en asentar sobre bases solidas,
cientificas y pedagégicas lo que se
legisle y en aplicar a la practica esos
fundamentos cientificos™®.

Este trabajo parte del analisis de lo
que se ha legislado, de lo que existe
como c6digo, en fin de lo que es la ley
de instruccién publica. Se propone
reformar el “pénsum’” de estudios es-
tableciendo un nuevo cédigo, pues
“mientras mas corto sea un cédigo,
mas facil serd su conocimiento y apli-
cacién; mientras menos reformado,
mas estabilidad, porque ha podido y
podra resistir la accién del tiempo™19,

Este trabajo, al no partir de un
principio sino de bases generales
cientificas, no puede formular de en-
trada una definicién de escuela sino
que parte de lo que dice la Ley y se
propone elaborar mas una reforma
que una definicién. El trabajo, de en-
trada, quiere ser una reforma a la ley
existente.

Por el contrario, el primer trabajo
quiere ser la ley, la reforma y lo exis-
tente. Como se ve, sus discursos se
sitian sobre campos enunciativos di-
versos, de alli que estén atravesados
por entero por esta posicién. Una co-
sa es hablar desde la ley, desde el
principio y otra muy distinta es partir

de lo que existe como ley y reconocer
el espiritu de una reforma:

“No es nuestra intencion comentar desfavora-
blemente los articulos de la Ley 39 de 1903 sin
reconocer lg sabiduria y la conveniencia de las
mdximas pedagdgicas y apoyarnos en ellas, 1an-
to para insistir sobre la necesidad de calcar =1
plan de estudios para las escuelas primarias en
sus sabias disposiciones, como para que nos sirva
de base a ligeras observaciones al plan existente
hoy y prescrito en el articulo 69 del decreto y de
la ley citada”™".

Ahora bien, cada uno de estos tra-
bajos traza un plan o estrategia desde
donde enuncia sus proposiciones pe-
dagoégicas. El segundo considera
“materia por materia” el “pénsum”
existente en Colombia, lo copia para
formular su critica desde la pedago-
gia moderna y finalmente ordena el
proyecto de decreto, tal y como pro-
pone debe quedar para su reglamen-
tacién'?, Se trabaja, pues sobre la
materia de la ley para organizar otra
materia, lo que quiere decir, que se
sit@a en el marco de la ley, de la legis-
lacién civil. La propuesta es, en sus
contenidos pedagodgicos, una refor-
ma legislativa.

El primer trabajo, el de la pedago-
gia catélica, no trabaja sobre mate-
rialidades, sino sobre generalidades,
indica definiciones generales, define
las cualidades de un “pénsum™, for-
mula un proyecto de “pénsum” y fi-
nalmente, después de hablar del tiem-
po y su distribucién, concluye
mostrando las conveniencias practi-
cas del “pénsum”. Este discurso estd
ordenado de tal manera que establece
un cuadro que clasifica las partes de
que trata. Parte del orden y termina
abruptamente en la practica. “Nues-
tro deseo... es el de traer alguna luz
nueva en el debate pacifico... Hemos

* Entre el premio v el acuerdo, existiria la
pedagogia o el discurso pedagdgico. Discur-
s0 para ser analizado, criticado, interpreta-
do. Pero ese espacio en el congreso se llend
con dinero y no con palabras, Aqui estan
unas palabras...

7. Libro del congreso pedagégico nacional

1917, pag. 155,

8. Libro del congreso pedagdgico nacional,
op. cit., pag. 155.

9. Ibidem, pag. 192.

10. Ibidem, pag. 192.

1. Libro del congreso pedagdgico nacional,
op. cit., pag. 195.
12. Ibidem, pag. 195.
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cuidado que en el primer congreso

nacional, sea justo y conveniente ha-

cer oir la voz de la pedagogia catoli-
9113

o B

Estos dos discursos pedagogicos
van a establecer sendas proposicio-
nes pedagégicas en el campo de la
educacioén primaria, en lo que es la
escuela, el nifio, etc. Veamos en deta-
lle el asunto para mostrar el tipo de
discurso presente y para comprobar
como sus proposiciones se adecian a
las propuestas o conclusiones.

El trabajo sobre el “pénsum” plan-
tea una nocién de escuela, que pro-
viene de La Salle (1793). En él se cita
también a otro pedagogo catdlico
Dupanloup y se hace una historia
breve de los aportes de los Hermanos
Cristianos a la educacion. Al discur-
so pedagdgico catélico, le interesa
mencionar su procedencia, recalcar
su filiacion al santo La Salle, o a los
pedagogos catdlicos. De paso, la pe-
dagogia catdlica hace la critica a la
llamada pedagogia protestante, re-
presentada, por ejemplo, por de
Compayre. Define, pues, que la es-
cuela es religiosa, que el maestro es
Jesucristo, que la ensefianza y la edu-
cacion como nociones provienen de
la obra de J.B. La Salle... Al referirse
al “pénsum”, define como debe ser
éste, mencionando las caracteristicas
que ha de tener: concéntrico, practico
y racional. Al sustentar estas exigen-
cias se cita la obra de La Salle, un
texto del padre Ruiz Amado y se
muestra lo que fue el “pénsum” en
otras épocas asi:

“En los siglos pasados el ‘pénsum’ no compren-
dia sino unas pocas asignaturas de mayor utili-
dad en la vida... Hoy el ‘pénsum’ ha cambiado
totalmente de aspecto: Se han multiplicado las
asignaturas ensefiadas en la escuela primaria y
por tante hay que optar por el procedimiento
capaz de permitir una ensefianza verdaderamen-
te educativa...”,

El trabajo muestra cédmo funcio-
nan dos sistemas de ensefianza: el
gradual y el concéntrico, para termi-
nar con una explicacién sobre la en-
sefianza practica que propone dos ti-
pos de “pénsum™, uno para la escuela
urbana y otro para la rural. Se apoya
ademas en las lecciones objetivas que
permitan ensefiar la agricultura, el
comercio, las artes y oficios. Final-
mente al hablar del tiempo toma en

cuenta las asignaturas, pues éste defi-
ne el orden de las mismas, segiin sus
grados de dificultad.

El trabajo sobre escuelas urbanas,
que se plantea desde la pedagogia
moderna, inicia la discusion al “pén-
sum” existente planteando la necesi-
dad del uso del método de las pala-
bras normales para ensefiar el
lenguaje. Su critica es precisa y con-
creta en tanto sustenta las razones
por las que se considera mds conve-
niente que el método del silabeo y
sonidos que recoge el “pénsum” de
1904. Esta sustentacion incluye, ade-
mas, una modificacion a lo que se
llama la lectura corriente, la mecani-
ca y la ideoldgica, lo mismo que el
sistema de escritura utilizado. Elapo-
yo conceptual de esta sustentacion se
hace desde autores como Compayre,
M. de Buison, quien élabord un dic-
cionario de pedagogia y desde Maria
Montessori, mostrando las contra-
dicciones internas del “pénsum”™ de
1904 y la importancia en adoptar el
método de palabras normales en rela-
cidn con la escuela, los nifios, la eco-
nomia, las regiones y la ensefianza.

Esta pedagogia opera segiin un or-
den que relaciona la critica al “pén-
sum” y a la transformacion de lo ma-
terial. Habla de lo particular, de lo
local, de alli que la relacidn
ensefianza-vida, sea uno de los ejes
del analisis, lo que se evidencia cuan-
do el trabajo habla de la aritmética,
de las lecciones objetivas (historia na-
tural y fisica), de la historia natural,
del cuerpo humano, de la higiene, del
dibujo, de la geometria e historia y de
la gimnasia.

Del analisis de estas materiasvana
desprenderse los propédsitos de la pe-
dagogia moderna:

— Destacar la importancia de la
observacion del nifio, apoyandose en
las lecciones de cosas, modelo de en-
seflanza que se propone alternativo a
las elecciones objetivas, dando im-
portancia al estudio de la naturaleza
y al estudio del cuerpe humano.

— Relacionar el dibujo con la na-
turaleza y con los objetos.

— Relacionar la geografia con el
espacio y la historia con los simbolos
patrios, lo que hara de los nifios *“ciu-
dadanos desarrollados”. Esta peda-

gogia propone en su parte operativa,
partir de lo empirico, de lo local, de
las realidades concretas con el fin de
articular todo esto a las nociones ge-
nerales de la pedagogia moderna y
poder formular reformas pedagdgicas.

El método de la pedagogia catélica
en cambio no se interesa por lo empi-
rico sino por la explicacion; le intere-
sa el postulado pedagdgico general,
pero reconocido en el discurso catéli-
co; no pretende ni la critica ni la re-
forma, s6lo quiere establecer ‘‘luces
nuevas’’,

El congreso publica, pues, dos dis-
cursos a propésito del mismo asunto:
La escuela primaria y el “pénsum”.
Pero lo anterior no se constituye en
un problema pues las conclusiones
derivadas de ambos trabajos fueron
aprobados como acuerdos generales
y normativos.

En este punto de! andlisis, es con-
veniente mostrar los efectos que estos
acuerdos produjeron en la legislacion
educativa vigente hasta esa fecha.
Hasta 1917 regia en el pais la ley de
1903 y su decreto reglamentario, la
cual habia incorporado el reglamen-
to para las escuelas primarias de Li-
borio Zerda que se aplicaba en todas
las escuelas de este nivel.

A raiz de las decisiones del congre-
so pedagdgico se introducen modifi-
caciones al reglamento que podria- -
mos llamar sustanciales. De este
evento emerge otro reglamento y
otro “pénsum”, al igual que otras
nociones, métodos y concepciones de
ensefianza. El congreso cumplié su
cometido al reformar, mejorar la ins-
truccidn piiblica, que es una cosamuy
distinta de reformar y mejorar la
practica pedagbgica o la practica
educativa. Dicho de otra manera, del
congreso de 1917 surge una posibili-
dad mas de materializar los “ideales”
de la Ley 39 de 1903, lo que significa
acercar la ley a lo real, acercar el
Estado al individuo, a la poblacién y
a la regién; unificar la instruccion
publica; generalizar la instruccion y
finalmente, aplicar la Ley 39 de 1903
y su decreto reglamentario.®

13, Liceo Pedagdgico Nacional, op. cit., pag.
192.

14. Liceo Pedagogico Nacional, op. cit., pags.
164-165.



Hacia una nueva
vision del maestro

ALFONSO TAMAYO VALENCIA*

“La educacidn esun arte cuya aplica-
ciéndebe serperfeccionadapormuchas
generaciones”. Kant.

Durante mucho tiempo, los maes-
tros hemos sido objeto de los mas
variados andlisis.

Se nos ha estudiado desde el punto
de vista de la sociologia como trans-
misores de valores de una generacién
adulta a una generacion joven; desde
la sicologia, como transmisores de
conocimientos mediante técnicas de

* Licenciado en filosofia, profesor de la Uni-
versidad Pedagdgica y Tecnolégica de Co-
lombia, director del Ceid, Bogota.

enseflanza-aprendizaje muy determi-
nadas; desde la religién, como conti-
nuadores de la obra iniciada por
aquél que fue “Divino Maestro™;
desde la economia, como un produc-
to sometidoa las leyesde la ofertayla
demanda y condicionado en su cali-
dad por las expectativas del consu-
mo; la administracién de empresas
nos considera desde el punto de vista
de nuestro “‘rol” en el mercado profe-
sional y nuestra capacidad para “ad-
ministrar el curriculo” y hasta lacon-
tabilidad instaura su mirada inquisi-
dora sobre cuantas horas debemos
dedicar a la preparacién de clases,
cudntas a la ensefianza, cuantas a la
investigacién, cuintos afios estuvi-
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mos en la universidad, cuintos so-
mos y a cuantos educamos.

Como decia Piaget, “todos creen
saber sobre educacion y eso es muy
peligroso™!,

Un elemento es comiin a todas es-
tas visiones sobre el maestro: son ela-
boradas desde fuera, son externasa la
practica docente misma y obedecen a
especialistas en otras disciplinas.

(Cual ha sido su efecto?

El efecto de tal mirada sobre el
maestro es reduccionista, contradicto-
ria y eminentemente instrumentalista.

Es reduccionista porque supedita la
labor del maestro a reproducir conte-
nidos que son el resultado de la inves-
tigaciéon de otros, mecanicamente el
maestro debe reproducir los produc-
tos de la *‘ciencia normal’? a una
velocidad y ritmo impuestos también
desde fuera por quienes disefian los
“paquetes instruccionales”, Le redu-
ce su campo de trabajo a la esfera
exclusiva del conocer entendido esto
como el repetir, mecanizar y acumu-
lar, para después devolver lo aprendi-
do en un examen?. Parece ser que este
proceso es incrementado desde la pri-
maria al bachillerato y de éste a la
universidad.

Es también contradictoria porque
diluye la identidad del maestro en un
mar de expectativas, si lo importante
es manejar corniocimientos, entonces
cualquier profesional puede ensefiar:
abogados, religiosos, ingenieros, mé-
dicos, estudiantes universitarios, de-
portistas sobresalientes, entran a com-
petir con el normalista o licenciado.
Pérdida de identidad también
cuando al pasar de la escuela normal
(o bachillerato pedagoégico como
eufemisticamente le llaman ahora) ya
no le piden al maestro que mantenga
su ideal de ser lider de la comunidad,
formador de la juventud y responsa-
ble del futuro de la patria, sino que lo
reducen a un especialista en conteni-
dos sicoldgicos para conocer al nifio
0 en un experto en administracién
educativa, planeacién y disefio ins-
truccional que lo convierten méas que
en maestro en tan solo un ‘““adminis-
trador del curriculo” o un especialis-
ta en lo que considera “su area”. Se
refuerza la idea de que quien domine
la tecnologia educativa, es el mejor

maestro y que, por ende, los maes-
tros, preocupados por la dimensién
social y pedagogica de su trabajo o
por ser trabajadores de la ciencia y la
cultura, son desenfocados, tradicio-
nalistas, cuando no “‘subversivos”,

Si a esto se afiade la imagen que del
maestro nos vende la televisién don-
de se ridiculiza la ensefianza, se mues-
tra un maestro profesional de segun-
da categoria, siempre agobiado por
problemas econdmicos, autoritario,
frustrado y pasado de moda que s6lo
es noticia cuando tiene que salir a
hacer paro, cuando corrige a los
alumnos o cuando “‘indebidamente”’
se mete en politica, entonces com-
prendemos porqué este tipo de visién
sobre el maestro, venida de fuera, es
contradictoria,

Carlos Vasco® sefialaba en reciente
articulo varios conflictos en la ima-
gen del docente que sefialaré aqui pa-
ra reforzar la idea inicial de que el
maestro es objeto de visiones exter-
nas que desfiguran su identidad.

El maestro se prepara para ensefiar
en secundaria, pero hoy existen otros
niveles educativos como licenciatura
en primaria, preescolar, INEM,
ITAS, educacién a distancia, ense-
flanza en las universidades, la pre-
gunta es, jesta preparado para estos
niveles? El mismo Gobierno desfigu-
ra la identidad del maestro cuando
unas veces lo exalta como formador
de juventudes, pero otras, a través de
los militares, lo sindica de deforma-
dor de esa misma juventud. Otro con-
flicto es el efecto de demostracién
que ejercen sobre el maestro, carreras
como la medicina, y sus estudiantes
que desmotivan y frustran al alumno
de educacién y a la facultad misma
que al comparar su carrera entre la
facultad de medicina y el Sena, la
encuentra mas cercana a ésta tiltima.
“El maestro tiene toda la razén de
asombrarse de que los papis exigen
siete afios de estudio, tres de especia-
lizacion y toda clase de titulos en la
sala de espera del médico, para que
éste vea durante media hora al nifio, y
de que aceptan que el médico por esa
media hora les cobre $4.000, en cam-
bio no exigen ni siquiera el grado de
bachiller pedagégico para que el
maestro tenga a su hijo todo el afio, y

no estan dispuestos a pagarle ni si-
quiera $2.000 por todo un dia de tra-
bajo”.

Contradicciones en la concepcidon
del maestro, falta de reconocimiento
social y desfiguracidn del sentido de
su labor.

Se sefiala también cOmo el maestro
debe enfrentarse a un curriculum uni-
ficado cuando el pais tiene diversas
subculturas regionales, lo cual crea
conflictos, ya que la cultura, las cos-
tumbres, las condiciones socioecono-
micas, no se pueden reducir a las del
mundo urbanizado donde se forma el
maestro.

Pero sobre todo, esta mirada sobre
el maestro es instrumentalista: con es-
to quiero decir que el maestro es con-
siderado como un medio para lograr
fines que se establecen desde instan-
cias estatales, politicas, econémicas,
imperialistas.

El maestro es mirado como un pro-
ducto para el consumo; lo produce la
facultad de educacién o la normal, lo
consume la sociedad, lo contrata el
Estado o los particulares a quienes el
mismo Estado alegremente delegd es-
ta fundamental funcién.

Se ‘“‘tayloriza™ asi el papel del
maestro® al reducirlo a un ejecutor de
programas minuciosamente disefia-
dos por expertos, sin tener en cuenta
su experiencia, sin respetar las cir-
cunstancias concretas en las que el
maestro desempefia su labor, convir-
tiendo asi la misién pedagégica en un
“hacer” desligado de todo contexto y
teleologia, los que saben para dénde
va el proceso educativo no son los
mismos que lo implementan. El
maestro se convierte en una tuerca
més de la gran maquinaria estatal
puesta al servicio de los intereses de
las multinacionales y del Fondo Mo-

1. Citado en Reflexiones pedagdgicas, Univer-
sidad del Valle, No. 3.

2. Thomas Khiin, “La estructura de las revo-
luciones cientificas”, FCE.

3. Estanislao Zuleta, “La educacién, un cam-
po de batalla”, en EDUCACION Y CUL-
TURA No. 4. i

4. En “Reflexiones pedagdgicas™, Universi-
dad del Valle, No. 4, “Conflictos en la ima-
gen del maestro™.

5. EDUCACION Y CULTURA No. 1, “Otra
escuela, otros maestros™, Felipe Rojas, An-
tanas Mockus.



netario Internacional que condiciona
sus préstamos al ajuste del pais, a sus
exigencias y ‘“‘recomendaciones” de
carécter obligatorio para todo el blo-
que de paises de América Latina.

El maestro como producto exigido
por la economia del saber es contro-
lado por el Estado, segiin sus intere-
ses; la educacion se convierte en una
empresa y la prictica pedagogica se
evaliia segiin su rendimiento, costos y
eficiencia. La educacién segun este
modelo es una inversion y se la mane-
ja de la misma manera como se mane-
jan los servicios publicos, como el
agua, la luz, la salud, con tecnologia
importada, dependencia creciente,
créditos recuperables y entrega cada
vez mas a los particulares que la con-
vierten en un negocio lucrativo y eli-
minan cualquier posibilidad de cri-
tica®.

La imagen del maestro y las
politicas del Estado

Una mirada a la imagen del maes-
tro desde las politicas del Estado en
materia educativa evidencian tam-
bién una evolucién en los “paradig-
mas educativos” en que se basan, ya
que “la planeacién no es un asunto
neutral sino que depende de las con-
diciones econdémicas, politicas e ideo-
16gicas determinadas de una realidad

concreta’’,

Tres imagenes distintas se nos ocu-
rren, han estado presentes en las poli-
ticas del Estado y corresponden a
momentos determinados de nuestra
realidad socio-econ6mica; a grandes
rasgos podemos ubicarlas en perio-
dos asi: hasta la década del 50 con un
modelo de corte europeo, década del
70 cuando se pone en marcha un mo-
delo agenciado por la Unesco y de
corte pro-norteamericano que supe-
dita la educacion a las necesidades de
la economia y que tiene su maxima
expresion con el sistema Inem y ulti-
mamente un modelo de tipo neolibe-
ral que aparece como respuesta a la
crisis financiera del Estado y a las
exigencias del FMI en cuanto a la
inversidn de sus recursos®.

- Queremos sefialar, entonces, que
existe una correlacion directa entre la
imagen del maestro y las concepcio-

nes del Estado respecto de la educa-
cién, pero apuntamos a sefialar que
la crisis en la identidad del maestro se
debe también a las inconsistencias y
contradicciones que se alojan en estas
mismas concepciones.

La formacién de maestros tuvo su
origen en la ciudad de Tunja. En efec-
to, en el afio de 1928 y como culmina-
cién de un proceso de reorganizacion
de la educacién en torno a las ideas de
la escuela nueva preconizados por Ovi-
dio Decroly, J. Dewey, Piaget, Cla-
parede, Ferriere, y en Colombia por
Agustin Nieto Caballero y Rafael
Bernal Jiménez y Tomas Cadavid
Restrepo, entre otros, se organizd
por parte del entonces rector de la
Escuela Normal, el aleman Julio Sie-
ber, un ‘“‘curso suplementario de es-
pecializacién” que inici6 labores con
fisica y quimica y con un solo alum-
no®. “La idea era formar en la practi-
ca a los nuevos profesores para las
normales, quienes a la vez recibian
los cursos de especializacién bajo la
direccidn del pedagogo aleman, cola-
boraban con los profesores de la es-
cuela normal y practicaban directa-
mente en el establecimiento”. Este
curso tuvo caracter legal mediante
ordenanza 38 de 1929 de la Asamblea
Departamental de Boyaca y se consi-
dera como la primera facultad de
educacién que sefundé en Colombia.
Este curso se convirtié en 1933 en la
facultad de pedagogia y fue el semi-
llero de profesionales de la carrera
docente a nivel medio en Colombia.
En 1934, el 5 de julio, el presidente
Olaya Herrera creé la facultad de
ciencias de la educacién para hom-
bres en la ciudad de Tunja, y ya en
1933, el 5 de diciembre, se habia fun-
dado la facultad de ciencias de la edu-
caci6on en Bogota, gracias a la gestion
de Bernal Jiménez y Nieto Caballero.

{Cuadl era la concepcidn del maes-
tro en esta primera época que algu-
nos llaman “escuela siberiana’?

Esta concepcién se remonta a 1870
y apunta a una renovacioén de la for-
macién normalista, la utilizacidn de
métodos modernos de ensefianza y
superacion de cierto escolasticismo
colonial por el estudio de las ciencias.
Es el esfuerzo de la generacién radi-
cal colombiana por establecer el na-

turalismo, el método pestalozziano,
la libertad de ensefianza y la forma-
c¢i6n de alto nivel del maestro. Se bus-
caba con la puesta al dia de la educa-
cién formar las generaciones para la
verdadera independencia cultural.
Eliminar el eurocentrismo, reivindi-
car lo nuestro, conformar nuestra
propia identidad cultural, en oposi-
cién a todo dogmatismo ideolégico.
De la independencia de pensamiento
habria de derivarse la independencia
politica. Viene la primera mision ale-
mana con el objeto de fundar y dirigir
una escuela normal y su escuela ele-
mental anexa, donde se pusiera en
practica el modelo de educacién pru-
siano inspirado en Pestalozzi, que rei-
vindica la educacién como un proce-
so que debe basarse en el desarrollo
del nifio desde dentro, aprender por
la experiencia, convirtiendo al nifio
en el centro del proceso.

Se trata de la educacién “integral?
que busca formar en los educan-
dos el amor al pais, un sentido huma-
nista universal, tolerancia, sobrie-
dad, industria, desarrollar el espiritu
investigativo en los nifios, estimulo
de la experimentacién, superacion
del instruccionalismo y el memoris-
mo, supresion del viejo lema lancas-
teriano “La letra con sangre entra”.

{Quién es el maestro? Para la socie-
dad de la época el maestro es el ele-
mento vital de todo este proyecto. Es
un personaje respetado y consultado,
un hombre culto que predica con su
ejemplar comportamiento, bienveni-
do en la sociedad y consciente de su
responsabilidad histérica, de su ges-
tion estaban pendientes todos los es-
tamentos de la sociedad. Un hombre
tolerante, actualizado en su saber,
respetuoso de la libertad, y estudioso
de la ciencia. Pero también bajo el

6. “El licenciado, un producto sui generis”,
Ismael Medina en “‘Reflexiones pedagogi-
cas” No. 5.

7. Miriam Zifiga E., “Neutralidad ideolégica
o determinacién social en la planeacién
educativa’, en “Revista Colombiana de Edu-
cacién’” No. 3, Bogota, 1979,

8. Fines educativos, estrategias pedagbgicas y
conflicto social en Colombia™ (1955-1985)
en revista EDUCACION Y CULTURA
No. 5.

9. Javier Ocampo Lopez, “Educacion, Cien-
cia y Humanismo™, UPTC, Tunja.

10. Ibidem.
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influjo del poder religioso, celoso de
su autoridad y un poco mojigato. No
podia ser ajeno a las polémicas politi-
cas de la época que como se sabe
giraban en torno a la legitimacién del
proyecto de los radicales (Ley 2a. de
1870) o la defensa del proyecto de
regneracion’l,

Como afirma Gustavo Téllez'%:
hasta mediados de este siglo la cues-
tibn educativa estuvo en el centro de
los grandes debates y compromisos
ideolégicos y la disputa sobre la con-
cepcion educativa estuvo en la fuente
de las contiendas politico-militares
del siglo pasado. Dos concepciones
pugnaron por la primacia ideolégica
en la escuela a partir del periodo re-
publicano: la visién teolégico-
cristiana con trasuntos humanisticos
que hundia sus raices en la colonia,
de corte autoritario, elitista, selecti-
vo, que despreci6 la funcion del Esta-
do y propugnoé por la iniciativa priva-
da y la visién laico-liberal que surge
paralela a la consolidacion del “Esta-
do nacional”™ que propugné por la
intervencién oficial, también de corte
elitista, pero que estableci6 la necesi-
dad de la educacion popular como un
derecho natural. Se hace intérprete
desde el siglo pasado del principio de
la libertad de ensefianza, del huma-
nismo racionalista y el positivismo
cientificista y pedagdgico™.

Es la politica del Estado y es la
imagen que se propaga..., aunque
otra cosa fue la realidad compleja del
maestro de aquella época: los licen-
ciados constituian una verdadera éli-
te, orgullosos y convencidos de su
saber frente a una gran mayoria que
enfrentaba en el campo y atn en las
ciudades, las contradicciones del sis-
tema: casos como los ilustrados por
Fernando Gonzélez y Tomds Carras-
quilla'? son testimonio de esta dife-
rencia.

Periodo 1950-1970

Una segunda época en la forma-
cién de licenciados la constituye el
periodo 50-70. En efecto, después de
la guerra se da una verdadera ruptura
en cuanto a la concepcion y politicas
de la educacion en el marco del des-
arrollo industrial dependiente: la des-

composicion de las relaciones agra-
rias con su secuela de violencia
politica, urbanizacion acelerada y la
redefinicion de las agencias de control
ideolégico tradicional'. “A partir
del 50, la influencia de los paradig-
mas cultural y educativos europeos
dejan terreno a la influencia del mo-
delo econdmico, tecnolbgico e ideo-
légico norteamericano con conse-
cuencias notorias para la evolucion
educativa™,

“La idea de una planeacién inte-
gral que incorpore el sector educativo
como insumo importante para el desa-
rrollo fue inicialmente propuesta y
recomendada en la Segunda Reunién
Interamericana de Ministros de Edu-
cacion celebrada en Lima en mayo de
1956. Como resultado de ello, en ju-
nio de 1956 se establecié en Colom-
bia la oficina de planeacién educacio-
nal que elabor6 el primer plan
quinquenal de educacion, publicado
en 1957 (Unesco: 1963). A partir de
entonces y con el inicio del Frente
Nacional (1958) se promovieron acti-
vidades de planeamiento y se recibie-
ron grandes sumas de ayuda extran-
jera y asistencia técnica de la Agencia
Internacional de Desarrollo de los
Estados Unidos, de la Unesco y del
Banco Mundial. Las actividades de
planeacion se dirigieron a introducir
reformas en la administracion educa-
tiva, a modernizar la universidad
(Atcon: 1963), a ampliar la cobertura
del sistema escolar y a iniciar progra-
mas de educacién funcional de adul-
tos con capacitaciéon para el trabajo
(Arnove: 1978)... Durante el Frente
Nacional el planeamiento de la edu-
cacion en Colombia se ha enfocado
hacia la formulacidon de diferentes in-
novaciones y hacia el disefio de estra-
tegias para implantarlas (Arnove:
1978).. Entre estas, la introduccién
del sistema Inem, basado en las expe-
riencias de la escuela comprensiva
americana, v de las concentraciones
de desarrollo rural, inspiradas en las
recomendaciones de la OIT para el
logro del pleno empleo, ha constitui-
do importantes esfuerzos para hacer
operar mas eficientemente el sistema
educativo, Con este mismo proposi-
to, las agencias internacionales y en
especial la AID norteamericana, han
influido profundamente en la planea-

cién de las reformas educativas co-
lombianas durante los gobiernos del
Frente Nacional. Durante la década
del 60 impulsaron reformasenlaedu-
cacién superior y programas de ad-
ministracién educacional y en la dé-
cada del 70 impulsaron la diversifica-
cion de la educaciéon media y las con-
centraciones de desarrollo rural, cu-
yo efecto general ha sido mantener
las desigualdades del sistema existen-
te y el de hacer al pais mas dependien-
te financiera y culturalmente de los
Estados Unidos™ b,

Todavia recordamos los encona-
dos debates contra toda esta politica
impositiva que pretendia reducir el
desarrollo a la industrializacion y de
esta a la calificacion de mano de obra
para desempefiarse como cuadro téc-
nico de las multinacionales.

Fruto de esta dependencia es la
adopcidn de los principios y el instru-
mental de la tecnologia educativa que
busca incrementar la productividad y
el control de la educaciéon mediante la
psicologia conductista y los disefios
instruccionales. Se reduce la educa-
cion a la administracion del curricu-
lum mediante el manejo de paquetes
instruccionales y se instaura como
maximo criterio del Estado en la edu-
cacion, la eficiencia y el rendimiento
del aparato escolar. Se diversifica la
ensefianza, se reestructura el Sena y
se establecen unos niveles en las mo-
dalidades de educacién que tratan de
recoger una vasta capa de la deman-
da educativa en la formacién inter-
media profesional y tecnoldgica.

Se sustituye la pedagogia por la
tecnologia educativa, se masifica la
educacién por el establecimiento de
jornadas continuas y superutiliza-
cién de los establecimientos que lle-
gan a tener hasta tres jornadas.

;Cudl es la imagen del maestro?

El Estado quiere agenciar los pla-
nes de los organismos internaciona-
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les para lograr el desarrollo: *“la alter-
nativa es la industrializacién y la
educaciéon debe orientarse a formar
técnicos que la hagan posible. Si el
lema hasta el 50 era ‘buenos maestros
para buenas escuelas’, ahora por
obra y gracia de Norteamérica y sus
intereses, el lema es ‘buenos tecnélo-
gos para un buen rendimiento de las
empresas’ ',

El maestro cae en un franco proce-
so de deterioro de su imagen: es un
administrador del curriculum, debe
ponerse al dia en los adelantos técni-
cos para la ensefianza, su labor en el
aula estd mas orientada a la planifica-
cién estratégica de conductas termi-
nales que a la formacién; su identi-
dad como hombre culto se diluye
ante la avalancha de objetivos, recur-
sos, estrategias, evaluacion, mecani-
zacion, repeticidon, ayudas..., tam-
bién el maestro cae en la corriente
tecnologicista.

La formacion de maestros en las
escuelas normales se reduce sinmés a
otra modalidad del bachillerato poco
promovida y con un cardcter mas de
aportar una solucion al desempleo de
los jovenes, solucion momentanea y
“mientras tanto” que una vision de
importancia de lo pedagégico. El
maestro de normal o bachillerato pe-
dagdgico es un profesional de segun-
da, que bien pudiera decirse cac en las
tensiones y conflictos sefialados en la
primera parte de este trabajo.

En las facultades de educacion co-
mienza a ejercerse una presion fuerte
del Icfes para que abandonen lo que
consideran ellos “areas académicas
clasicas™ y se pongan al dia incluyen-
do nuevas licenciaturas orientadas a
formar maestros para esos nuevos ti-
pos de modalidades técnicas, sin
que medie una reflexién y evaluacién
de su razén de ser. Los directivos del
Icfes se quejan de que “‘todavia sub-
sisten programas que no han evolu-
cionado significativamente y estan
formando licenciados que no encuen-
tran ubicacién en el campo ocupacio-
nal v tienen que desplazarse a la do-
cencia en un area para la cual no se
prepararon”'®.

Un maestro de normal es un pro-
ducto de la diversificacion del bachi-
llerato que lo mira como un resultado

méas de la formacidon secundaria
orientada a responder los exdmenes
del Icfes y a poder entrar a la univer-
sidad. Si es maestro quiere decir que
podra ganarse la vida ensefiando pa-
ra poder estudiar otra carrera; raro
pais donde los que quieren aprender
tienen que dedicarse a ensefiar. El
licenciado, a fuerza de imponerles
planes y curriculum termina por ser
un especialista en ‘“‘su drea” y sola-
mente habla de pedagogia al princi-
pio yal final del afio cuando se planea
y se evalia, “hablar de educacidn es
para los del area de sociales; yo soy

ta pirrica del magisterio, pero lo que
se legitima es que ‘“‘cualquiera que
sabe, sabe ensefiar””. ;Cémo ha in-
fluido esta imagen sobre la pedagogia?

El neoliberalismo

En términos generales podemos
decir que es este un modelo que se ha
venido legitimando como alternativa
a la crisis financiera por la que atra-
viesa la educacidén y que obedece a
factores externos como las restriccio-
nes del Fondo Monetario Internacio-
nal al gasto publico, asi como tam-

profesor de quimica”. ;Y qué decir de
ese gran ejército de profesores no li-
cenciados? ;Cual es el grado de res-
ponsabilidad que tienen en esta cri-
sis? ;Cual es su papel real en el
sistema educativo?, (0 es que ante la
pérdida de identidad y el funcionaris-
mo a que nos ha reducido el Estado:
“cualquiera puede ensefiar, ya que se
trata solamente de ser entrenado en
la administracion de curriculo™?
;Qué hemos dicho frente a la crecien-
te privatizacion de la ensefianza? El
Estado permite que cualquier profe-
sional con estudios universitarios sea
maestro; el darle una clasificacién in-
ferior en el escalafén es una conquis-

bién a la irracionalidad en la
asignaci6n de los recursos del Estado
que se ven condicionados por las pre-
siones de los grupos politicos o por
las exigencias cada vez mayores de
los sectores populares hacia obras de
infraestructura.

Este modelo pretende fomentar
la privatizacion de la educacion, de-
jar libre iniciativa a los particulares y
recortar gradualmente las obligacio-
nes del Estado frente a la educacion
publica. El papel del Gobierno se re-

16. Humberto Serna y Miriam Botero,
*“Aproximaciones a un diagnostico sobre
las facultades de educacion”, e Icfes.
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duce a reglamentar el funcionamien-
to de escuelas, colegios y universida-
des, a establecer las modalidades
educativas que son aprovechadas por
los particulares con interés lucrativo
y a mantener de mala gana y sin in-
centivos lallamada educacién oficial.
Este perjudicial modelo de politica
estatal ha sido denunciado hasta el
cansancio por los educadores!’ y sus
consecuencias nefastas para los sec-
tores populares no se han hecho espe-
rar: profunda crisis en la educacién
publica, tanto a nivel de funciona-
miento como en calidad, déficit fi-
nanciero que sobrepasa los 100.000
millones de pesos, caos administrati-
vo, dependencia creciente del FMI,
crisis fiscal y descomposicién inter-
na, baja cobertura: de 28.717.700 ha-
bitantes en Colombia solamente es-
tAn por dentro del sistema educativo
7.058.200"8,

Y ;como influye esta situacion en
el maestro?

El maestro adquiere una imagen
de desconfianza frente al sistema,
pierde su mistica pedagégica y cae en
el taylorismo.

Las polémicas sobre la politiza-
cién del magisterio v las denuncias
sobre infiltracion de la izquierda en la
educacioén, no son mas que la expre-
sion del temor de las clases dirigentes
frente a la profunda desconfianza
que ellas mismas han generado en el
magisterio como fruto de sus politi-
cas economicistas y de explotacion.
Nuestro maestro desconfia de la ca-
pacidad del sistema para mejorar la
calidad de la educacion, él mismo sa-
be que necesita capacitacién, pero
ante la asfixia presupuestal, el Estado
tiene que renunciar a ella con lo cual
se aplaza cualquier estrategia de me-
joramiento, peor aun cuando se en-
trega a particulares para que “capaci-
ten™, pero cobren, o cuando se busca
desarrollar microcentros donde la

Té?:nco Yrofesiona\ en
Educacicn Fisicg
Técnico Frofesional en

, Educacion Artrstica

Acuerdo ICFES No. 150 de 1986

responsabilidad del Estado es trasla-
dada a los mismos maestros.

Pero también esto entrafia que el
maestro pierda su mistica, entendida
ésta como la orientacién de todos sus
valores hacia su labor, la puesta de
todo su interés en la practica pedagé-
gica y el carifio que genera la identi-
dad del maestro hacia su propia ma-
nera de realizarse. Ya no vale la pena
ser maestro; los mafiosos son mas
importantes; el Gobierno paga mal y
a destiempo; no tenemos recursos di-
décticos; la politiqueria puede mas
que el saber; el tener es el Gnico hori-
zonte y el consumo‘la tinica paranoia.

Reducido a la reproduccién pasiva
de disefios y modelos cuya finalidad
real desconoce y agobiado por limita-
ciones econdémicas, el maestro recu-
rre facilmente a otras formas de ga-
narse la vida'®, lo cual genera tam-
bién en €l otras expectativas de reali-
zacion que, de tener éxito, lo alejarén
definitivamente del magisterio.

El movimiento pedagégico:
jhacia una nueva imagen del maestro!

Victima de la politica del Estado
que impone planes y programas sin
consultarlo, marginado socialmente
por una profesién muy poco récono-
cida, acusado de subversivo o apro-
vechado por los caciques politicos de
turno, el maestro se encuentra en una
encrucijada: se entrega fatalmente a
la manipulacién alienante o recupera
y hace valer su identidad como traba-
jador de la cultura.

Esto altimo es lo que ha venido
sucediendo en el pais en los Gltimos
afios. Desde 1982 y mds concreta-
mente en 1984 los educadores colom-
bianos, victimas de las imposiciones
del Estado, decidimos generar un
gran Movimiento Pedagogico que
nos permita tomar la palabra para
decir la realidad, nuestra realidad
concreta como educadores y la reali-
dad de la educacidén en nuestro pais.

17. Foro nacional por la defensa de la educa-
cién piblica, separata especial, Fecode.

18. Presentacion ““Plan Camina™, Presidencia
de la Republica.

19. Gustavo Escobar, “No sdlo de ensefiar
vive el maestro”, en EDUCACION Y
CULTURA No. 9,



Cansados ya de tantas construccio-
nies tedricas impuestas por técnicos
de escritorio, decididos a no soportar
_ més que sobre nuestra préctica edu-
cativa elaboren montafias de estadis-
ticas que solo sirven para justificar el
endeudamiento internacional y en
nada contribuyen a la transforma-
cién de nuestra realidad, el magiste-
rio colombiano a través de Fecode
viene impulsando una gran corriente
de reflexiéon colectiva y practica
transformadora que ponga por escri-
to esa realidad no documentada: la
cotidianeidad de la escuela, el queha-
cer del maestro y las condiciones que
la hacen posible o la limitan.

Los maestros colombianos busca-
mos una nueva opeion educativa. Se
trata de *‘crear una opcion liberadora
en el &mbito de la educacién, espe-
cialmente de la educacién publica y
recuperar la pedagogia como teoria
del quehacer del maestro y de la es-
cuela. En el fondo, trata de tornarse
en una fuerza cultural, viva y creati-
Va!"ZO‘

Poco a poco el magisterio comien-
za a organizar comisiones pedagogi-
cas y centros de estudio e investiga-
cién, donde se ponga en comiun la
praxis colectiva que combina lo rei-
vindicativo con la reflexion pedago-
gica. Este movimiento pedagdgico
gue enfrenta reflexiva y criticamente
las politicas del Estado en materia
educativa, pero que también en su
interior lucha por la recuperacién de
la autonomia del maestro como tra-
bajador de la cultura y por la partici-
pacion en los procesos liberadores al
lado del pueblo, es ya una semilla que
comienza a dar sus frutos: el pasado
seminario nacional sobre calidad de
la educacion es una muestra de ello,
la participacion de Fecode en la Cen-
tral Unitaria de los Trabajadores y el
préximo congreso pedagogico nacio-
nal son hechos concretos que indican
que el proceso ya ech6 a andar y co-
mo es un proceso generado por noso-
tros los maestros, somos nosotros los
que debemos llevarlo hasta el final.

La imagen del maestro que partici-
pa en el Movimiento Pedagogicoesla
de un trabajador de la cultura, que
lucha y se prepara individual y colec-
tivamente para contribuir a la trans-

formacioén de la escuela y la educa-
cién, que asume su papel como
maestro, al lado de la comunidad,
que respeta la cultura regional y bus-
ca recuperar la cultura y el arte popu-
lar, que renuncia a ser un simple ad-
ministrador del curriculo y asume un
papel protagénico en el hecho educa-
tivo, que estudia y adecta la ciencia
y, en general, el conocimiento a los
contextos sociales y culturales en los
que actiia. Un maestro que no acepta
que otros piensen por €l y asume con
responsabilidad su papel como fun-
cionario del conocimiento y la cultu-
ra. Por todo esto, el Movimiento Pe-
dagdgico debe involucrar amplios
sectores de la sociedad y no reducirse
a lo gremial exclusivamente.

La imagen de este nuevo maestro
que busca crear las condiciones para
una sociedad nueva fue delineada en
el XII congreso de Fecode, asi:

“El maestro como trabajador de la
cultura; con compromisos pedagogi-
cOs que necesita rescatar para colo-
carlos al servicio de las masas popu-
lares y con una practica pedagogica
que contribuya a la liberacién nacio-
nal, que desarrolle en el estudiante el
espiritu creador, investigativo, criti-
co. Un maestro que aprenda junto a

sus estudiantes, que no domestique,
que no reprima, que sepa luchar por
la libertad, pero también ensefie a ser
libres, en fin, que incorpore lo mejor
de las experiencias nacionales y uni-
versales a su practica docente.

El maestro como luchador conse-
cuente por sus derechos laborales y
salariales.

El maestro como ciudadano, lu-
chador por sus derechos democrati-
cos y politicos, participante efectivo
en la lucha por reivindicaciones po- .
pulares, entre ellas la del cambio edu-
cativo. Solidario con las luchas de los
trabajadores y el pueblo colombia-
ale

Es esta una propuesta que va to-
mando fuerza y ganando audiencia;
por su misma concepcidn es algo que
se va construyendo, no hay un punto
predeterminado de antemano, de-
pende del magisterio colombiano, no
depende de la voluntad individual, es
un proyecto colectivo. De nosotros
depende cambiar esas imagenes alie-
nantes y externas por esta nueva ima-
gen auténoma, nacionalista y libera-
dora.®

20. Editorial EDUCACION Y CULTURA
No. L.
21. Ibidem.
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Taller de autogestion capacitadora:

Una nueva experiencia
pedagogica para
mejorar la calidad

de la educacion

JESUS MARIA VIDAL A.*
ANGEL SIGNORE****

LEONEL ARIAS,***

MILLER DUSSAN C.**

La facultad de cienciasde la educa-
cion de la Universidad Surcolombia-
na, en coordinacién con el Centro de
Estudios e Investigaciones Docentes
(Ceid) del Huila, acordaron la elabo-
racién de un proyecto sobre capacita-
cién para el magisterio vinculado a
los sectores de mayor conflicto so-
cial, tomando como base una pro-
puesta presentada por la Secretaria
de Integracidon Popular de la Presi-
dencia de la Reptiblica, por una par-
te, y por otra, el conjunto de logros
sistematicos producto de reflexiones
y experiencias de innovaciones peda-
gbgicas existentes en el Huila, tales
como: Escuela Popular Claretiana en
relacién con la cual los ponentes re-
conocemos los mayores aportes, Es-
cuela Popular Aipe, Campaifia de
Alfabetizacién Progresemos, Diag-
noésticos socioeducativos de los mu-
nicipios del departamento, Perfil
profesional docente del Huila, entre
otras.

¥ Decano Facultad de Educacion, Univer-
sidad Surcolombiana,

*#*  Director CEID - Huila.

##*  Profesor titular, Universidad Surcolom-
biana.

**x+ Director Proyecto Escuela Popular-Cla-
retiana.

Nos gustaria tener su retroalimentacién. Diri-
girse a: Jestis Marfa Vidal, Universidad Surco-
lombiana, Avenida Pastrana - Carrera la.,
Neiva - Huila - Colombia.

Como resultado del proceso de ela-
boracién del proyecto y de su desa-
rrollo, surgié la necesidad de confor-
mar un taller de autogestion capaci-
tadora que deberia convertirse en ex-
periencia modelo de formacién de
docentes encargados de reproducirlo
en cada una de las zonas de mayor
conflicto social del departamento del
Huila.

Aclaramos que los talleres de auto-
gestidn-capacitadora no son inven-
cién nuestra; nuestro aporte consiste
en una reformulacion conceptual y
metodoldgica que proponemos en es-
te documento.

Producto del taller mencionado,
hasta donde se ha logrado avanzar, es
esta ponencia que pretende dar a co-
nocer aspectos tales como: algunos
presupuestos tedricos y epistemol6-
gicos, los objetivos y la metodologia
del taller, hasta llegar a los logros y
limitaciones del mismo y algunas
conclusiones.

Aspiramos a que esta experiencia
sea analizada y debatida en la pers-
pectiva de que pueda contribuir co-
mo una opcién de mejoramiento de
la calidad de la educacién, ligada a la
satisfaccion de las necesidades vitales
de los sectores populares,

1. Antecedentes historicos

La primera propuesta metodologi-
ca se elabora en el seno del comité

directivo del Ceid, quien la presenta
al colectivo de trabajo con ocasién
del seminario de investigacion ade-
lantado por la Presidencia de la Re-
publica a través del Centro de Inves-
tigaciones de la Universidad
Pedagégica, Ciup, de Bogota.

El seminario anterior, coordinado
por dos investigadores clasicos veni-
dos de la capital del pais, nos deja
profundas lagunas precisamente en
lo relativo al diagnodstico socio-
educativo. Ademas, nos sentimos de-
fraudados ante la ausencia de instru-
mentos y estrategias practicas que
nos permitan una investigacion ade-
cuada a nuestras expectativas y capa-
cidades, y a laformulacién de un pro-
yecto coherente.

La reflexion impulsada por el se-
minario inicial nos hace caeren cuen-
ta de-un hecho fundamental: para el
desarrollo de una metodologia parti-
cipativa y popular no basta con el
conocimiento de los distintos enfo-
ques, sino que es vital la experimenta-
cién con las bases profesionales de la
educacién. Esto nos lleva a discutir la
propuesta metodoldgica en un con-
texto participativo y con criterios que
nos permitan vivenciar las diferentes
etapas de un proceso que luego se
pueda transferir a los colectivos de
educadores en cada zona de imple-
mentacion del proyecto de capacita-
cion,

Es asi como surge la iniciativa de
un taller de autogestion capacitado-
ra, generado y desarrollado por el
colectivo: estudiantes y profesores de
la facultad de educacién, profesores
de primaria y secundaria, y dirigentes
sindicales de la Adih.

2. Presupuestos tedricos y
epistemoldgicos

Es un hecho ampliamente recono-
cido que el sistema educativo colom-
biano es cada vez mas antidemocrati-
co en la medida en que niega las
posibilidades de amplios sectores de
la poblacién de tener acceso al mis-
mo. Pero, ademads, sus contenidos y
sus métodos impiden la comprensién
objetiva de la realidad y por ende no
contribuye a una formacién integral
de la personalidad.



Si bien, Althuser sostiene que la
escuela es un aparato ideoldgico de
Estado como parte de la superestruc-
‘tura, que reproduce la divisién social
del trabajo en la medida en que no
s6lo forma la fuerza de trabajo reque-
rida por la produccion capitalista, si-
no que su funcién primordial es ideo-
l6gica, creemos que la escuela es un
aparato que se ubica en el lugar don-
de confluye la infraestructura y la su-
perestructura para reproducir la
fuerza de trabajo, que en la sociedad
de clases se da en correspondencia
con los intereses de las clases en pug-
na, por lo cual la clase que domina
impone su ideologia en la escuela y
determina juridicamente la estructu-
ra y los contenidos de todo el sistema
educativo. Pero, ademas, los sectores
oprimidos, al igual que ejercen su ac-
ci6n transformadora sobre toda la
sociedad, también influyen al interior
de la escuela, creando la posibilidad
de ampliar el espacio para la accion
ideolégica, politica y cultural ten-
diente a producir una nueva concien-
cia histérica sobre la necesidad de un
nuevo proyecto pedagogico articula-
do a un nuevo proyecto socio-
histérico.

Es necesario tener bien claro que
antes de pensar en formar un nuevo
hombre es imprescindible determinar
para qué tipo de sociedad ha de for-
marse. Por consiguiente, debemos
partir de caracterizar el tipo de socie-
dad en el cual estd inserto el maestro.
Es un hecho que en la sociedad nues-
tra predomina el modo de produc-
cién capitalista, claramente diferen-
ciada en clases con intereses
antagodnicos, pero, ademds, es subde-
sarrollada, dependiente y no cuenta
con identidad cultural propia. Si se
observan los fines del sistema educa-
tivo colombiano, éstos estan orienta-
dos a formar un hombre alienado.
Basta con anotar uno de ellos: “fo-
mentar el desarrollo vocacional y la
formacién profesional, de acuerdo
con las aptitudes y aspiraciones de la
persona y las necesidades de la socie-
dad, inculcando el aprecio por el tra-
bajo cualquiera que sea su naturale-
7a”! (el subrayado es nuestro). Este
fin tiene dos implicaciones:

— Concibe la sociedad como un
todo homogéneo negando la existen-

cia de las contradicciones entre los
diferentes sectores y clases sociales.
De esta manera se identifican los in-
tereses de la clase dominante con los
de toda la sociedad.

— Al inculcarse el aprecio por
cualquier tipo de trabajo no sélo se
aprueban trabajos extremadamente
deshumanizantes como los que esta-
rian implicados en el narcotrafico, y
en la prostitucién, sino que se pro-
mueve el trabajo alienado y la explo-
tacion del asalariado por el empresa-
rio.

Para garantizar la formacionde un
hombre para este tipo de sociedad, el
Estado colombiano viene implemen-
tando la tecnologia educativa y el dise-
fio instruccional, basados en la mal

rrollo se entiende como “el mejora-
miento de la calidad de la vida huma-
na en todas sus dimensiones: biosi-
quica, social, cultural e historica™?.
Es decir, concebimos el desarrollo no
solamente como el mejoramiento de
las fuerzas productivas, sino en tér-
minos de la transformacién de las
relaciones de produccién para lo cual
es imprescindible el impulso de refor-
mas, incluida la educativa, tendientes
a la democratizacion de la sociedad.

Consecuentes con lo anterior, pen-
samos que la educacién es, en su sen-
tido mas global, el proceso histérico
de acciones e interacciones humanas
mediante el cual los nifios y en gene-
ral los seres humanos adquieren cua-
lidades fisicas y psiquicas, y se socia-
lizan adquiriendo, renovando vy
transmitiendo modos de pensamien-

llamada “‘ciencia de la conducta y de
la administracién™ que pretende asi-
milar la actuacién del ser humano a
la de los seres irracionales. De esta
forma, el curriculo educacional co-
lombiano se ajusta al modelo del di-
sefio instruccional conductista que su-
puestamente pretende controlar la
insugerencia de los sectores popula-
res. Ademas, ante semejante preten-
siébn de enajenacion e instrumentali-
zacion del hombre, los educadores
también quedan reducidos a la sim-
ple funcién de administradores del
curriculo.

Por el contrario, nosotros adheri-
mos a la posicion segiin la cual el
objetivo primordial de la educacién
es formar al hombre para la vida so-
cial que se halla indisolublemente li-
gada al trabajo colectivo y a la activi-
dad que ese hombre debe desempe-
fiar en funcién de una economia pla-
nificada al servicio de los intereses de
toda la sociedad. De aqui que el desa-

to y actuacion. En cada momento de
este proceso los individuos estdn con-
dicionados por su constitucién here-
ditaria, el estado evolutivo en que se
encuentren, su situacién econémica,
ecoldgica, politica y social, sus intere-
ses y el conjunto de influencias ejerci-
das por los agentes de la educacién.

Como puede notarse, este concep-
to no es una proposicion valorativa
ni una descripcién empirica de la
educacion en tal o cual sociedad. Es
una elaboracion tedrica de orienta-
cibn psicosocial e historico-
sistémica, indispensable como guia
para contextualizar la propia accion
y reflexién educativas en la compleja
y unitaria dindmica de la sociedad en
su conjunto.

1. Fundamentos generales del nuevo curricu-
lo, Decreto No. 1419 de 1978, articulo 3o0.,
pag. 13.

2. Arias, Leonel. Seminario-taller sobre poli-
ticas para la facultad de educacion, Usco,
mimeografiado, 1986, Neiva.
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Todo esto sugiere que la accién
educativa debe estar sustentada en el
método de la investigacién-accion
como una experiencia de auténtica
participacién democratica a diversos
niveles de reflexién y de decisiones,
asi como en la produccién de resulta-
dos tedricos, técnicos e instrumenta-
les orientados hacia la relacién de un
proyecto de autoformacién que im-
plique la accién personal y social de
quienes estan vinculados en el proce-
so: estudiantes, maestros, padres de
familia y sectores populares organi-
zados y en proceso de organizacién.

En este orden de ideas, “se debe
implementar un soporte tedrico-
investigativo que cubra las necesida-
des académicas en las diferentes 4reas
del conocimiento (sociol6gico, sico-
l6gico, histérico, filosofico™?, eco-
l6gico y que cumpla con las exi-
gencias del método cientifico y con
los imperativos de compromiso efec-
tivo en las transformaciones para
beneficio del individuo y de la so-
ciedad.

Con base en los anteriores presu-
puestos se propone como uno de los
modelos pedagogicos la implementa-
cién de los talleres de autogestion ca-
‘pacitadora, vélidos no solamente pa-
ra - la realizacion de proyectos
adelantados por grupos de docentes
investigadores, sino también como
una alternativa de democratizacion
para las instituciones del sistema edu-
cativo colombiano.

Concebimos los talleres de auto-
gestién como un conjunto de activi-
dades tedrico-practicas que grupos,
equipos de personas o instituciones,
de acuerdo con el nivel de formacién,
realizan en forma coordinada alrede-
dor de uno o varios temas de investi-
gacién con el propo6sito de formular
alternativas y mecanismos de accién
para la solucién de los problemas
fundamentales que afectan a la socie-
dad en general, y a los procesos edu-
cativos en particular. No se trata de la
dedicacién de todo el tiempo a la pro-
duccién de conocimiento, sino a la
creacién de un ambiente de asimila-
cién y produccién cultural en el que
se intenta materializar experiencias
de relaciones de produccién y repro-
duccién ideoldgica en el contexto de

la formacién de un hombre nuevo y
una nueva organizacidon social. Lo
anterior exige unos procesos cientifi-
cos y técnicos rigurosos y disciplina-
rios hacia el andlisis y solucién de
problemas comunes.

Como puede observarse, los talle-
res de autogestidn capacitadora se
constituyen en una alternativa de
cualificacién de la educacién de don-
de emerge una persona éticamente
responsable, dindmicamente creativa
y critica, con espiritu colectivo que
impulse el devenir histérico de un
nuevo modelo de sociedad auténtica-
mente participativa y democratica.

3. Objetivos de los talleres

3.1. Estimular en los participan-
tes la generacién de una metodologia
de investigacién-accion participati-
va, a través de una organizacién co-
operativa que facilite la produccién
original del conocimiento y que
transforme al educador colonizado
en un instrumento activo de transfor-
macion personal y social.

3.2. Contribuir al perfecciona-
miento de sus integrantes con base en
la reflexion critica sobre su quehacer
cotidiano y especialmente sobre la
accién y la participacién democrati-
ca, asi como sobre los saberes que se
transmiten y la calidad de la forma-
cién multilateral y armoénica del indi-
viduo a través de la conjuncién inte-
gral de la formacién intelectual,
cientifico-técnica, politico-
ideolégica, fisica, moral, ética, estéti-
ca y laboral.

3.3. Superar las concepciones pe-
dagégicas fundamentadas en el posi-
tivismo filosofico, en el estructuralis-
mo sociolégico y en el conductismo
psicolégico que pretenden negar el
compromiso ético-politico implicito
en todas las actividades esenciales del
hombre, econémico-laborales, cien-
tificas, culturales-educativas, etc.

3.4. Estrechar las relaciones de
cooperacién entre la escuela y la co-
munidad, el magisterio y los sectores
populares, la-intelectualidad progre-

MAMA (eleve 915

sista y el magisterioinnovador, a par-
tir de su caracterizacién socioeconé-
mica, politica y sociocultural, para
que sus integrantes se constituyan en
agentes generadores de procesos de
organizacién social comunitaria, ten-
dientes a la produccién de los cam-
bios mas urgentes y fundamentales
de nuestra sociedad.

4. Proceso de desarrollo de los
talleres

4.1 Etapa de iniciacién:

4.1.1 Objetivo especifico. Identificar
y priorizar los temas de la autoforma-
cién con base en las expectativas, ne-
cesidades e intereses comunes al gru-
po y a los sectores populares, de
acuerdo con los objetivos generales.

4.1.2 Metodologia y pasos:

4.1.2.1 Una ronda de exposicion de
nuestra préctica educativa anterior.

4.1.2.2 Seleccion de problemas co-
munes, interrogantes te6ricos y me-
todolégicos que acompafian nuestra
experiencia.

4.1.2.3 Elaboracién de cuatro tema-
ticas fundamentales:

3. Escuela Popular Claretiana, propuesta de
taller de autogestion capacitadora, mimeo-
grafiado, Neiva, 1986.



— La educacion en la coyuntura
nacional e internacional.
. — Las politicas educativas del Es-
tado y alternativas en el contexto na-
cional e internacional.

— Taxonomia de las nuevas ten-
dencias educativas: criticas y aportes
para la educacién popular.

— La metodologia de la investiga-
cién-accidn participativa.

4.1.2.4 Organizacion de cuatro equi-
pos y fijacién de criterios para la in-
vestigacion, la exposicion y evalua-
cidn colectiva.

4.1.2.5 Reajustes en la organizacién
general del taller.

4.1.2.6 Determinacién del cronogra-
ma de trabajo.

4.1.3 Administracion de recursos hu-
manos y técnicos. Se estructuran cua-
tro comités de organizacion general:

— Comité coordinador.

— Comité de bienestar y finanzas
apoyado por Adih.

— Comité de secretaria y redac-
cién de informes.

— Comité de reproduccién de do-
cumentos,

4.1.4 Evaluacion. Al final de cada se-
sion se somete el trabajo colectivo al
analisis de sus participantes de acuer-
do con unos parametros establecidos
previamente.

4.2. Etapa de desarrolio

Comprende los momentos de
abordamiento de los temas, sistema-
tizacién y socializacion,

— Momento del abordamiento de
los temas: se hace en subgrupos de
acuerdo con el interés manifiesto de
los integrantes con base en el manejo
de recursos bibliograficos y las expe-
riencias realizadas individual y colec-
tivamente.

— Momento de sistematizacion: es
un momento realizado porel taller en
pleno y consiste en un trabajo de re-
flexién, analisis, sintesis y de ejercicio
critico y autocritico, a partir de los
resultados obtenidos en el momento
anterior, con el propésito de garanti-
zar la cualificacién del proceso peda-
gbgico.

— Momento de la socializacion:
consiste en difundir los resultados del
proceso con fin de convocar a la ac-
cidén comunitaria y promover la crea-
cion de formas organizativas ten-
dientes al mejoramiento de las
condiciones de vida. Esta socializa-
cién debe darse en diferentes niveles:
en el entorno inmediato, en lo regio-
nal y en lo nacional.

4.3 Etapa de valoracion

Se busca ponderar los resultados
del taller a la luz de los objetivos,
expectativas, intereses y si el desarro-
llo del proceso total es coherente con
los principios que se han propuesto
como orientadores del mismo. Debe
servir, ademds, como retroalimenta-
cion de cada parte del proceso y co-
mo proyeccién a futuros desarrollos
y propuestas pedagdgicas.

5. Avances y limitaciones de la
experiencia

Toda innovacién pedagdgica debe
generarse a partir de una primera ex-
periencia que permita someter a
prueba su disefio tedrico-
metodolégico, de tal modo que me-
diante la accién de un grupo dinami-
zador, pueda convertirse en
propuesta que sea discutida, adopta-
da o transformada por los interesa-
dos en renovar la educacién. Por tal
raz6én, en Neiva, se inicié con un
equipo que intenta recoger el conjun-
to de adquisiciones tedricas y practi-
cas existentes en el medio.

Hasta ahora se ha cumplido con la
etapa de iniciacién y de manera par-
cial con el primer momento de la eta-
pa de desarrollo en lo que respecta al
tratamiento de tres de los temas selec-
cionados: reconocimiento y valora-
cién de experiencias de formacion
educativa que ha recibido cada uno
de los integrantes, de las practicas
educativas que realiza, de las que se
estilan en el medio; andlisis de coyun-
tura y fines y objetivos del sistema
educativo. Estdn pendientes, tenden-
cias pedagogicas contemporineas e
investigacién-accion.

Por otra parte, se viene superando
una concepcién que reduce el proce-
so investigativo a la adopcion de un
método, desconociendo los soportes
tedricos que deben servirle de funda-
mento. Estos se concretan en los lo-
gros cientificos que el equipo pueda
hacer en tal sentido.

No obstante la existencia de dife-
rentes concepciones en el grupo de
trabajo, ha sido posible, a través de la
confrontacién permanente, mante-
ner la unidad en torno a propésitos
comunes.

En cuanto a limitaciones merece
destacarse: la influencia de la forma-
cién autoritaria que recibié la mayo-
ria de los integrantes del equipo, la
escasa formacion investigativa, el in-
cremento de carga laboral que dismi-
nuye las posibilidades de descanso, la
carencia de disciplina para el trabajo
colectivo y sobre todo la escasez de
recursos financieros.

6. Conclusiones

— Toda innovaciéon pedagogica
debe estar fundamentada en una con-
cepcion cientifica del universo, la so-
ciedad y el hombre en la que subyace
una posicion politica e ideol6gica, lo
mismo que en un diagndstico de las
condiciones concretas y de las posibi-
lidades para actuar.

— Si se pretende formar un hom-
bre nuevo, debe explicitarse clara-
mente el proyecto pedagodgico en fun-
cién del proyecto sociohistorico.

— Los talleres de autogestion ca-
pacitadora contribuyen a generar la
conciencia social necesaria para el
mejoramiento de la calidad de la edu-
cacién en funcién de la cualificacion
de la vida,

— Estos talleres, ademas de rom-
per con los modelos pedagbgicos des-
humanizantes, pretenden convertirse
en una opcidén democritica para la
formacion del magisterio,

— Los talleres deben tener como
soporte tedrico-investigativo los re-
sultados mas avanzados de las cien-
cias sociales y orientarse en princi-
pios éticos de validez universal.®
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A proposito de “100. grado”

Jovenes y escuela
enlaTV
colombiana

JOSE MIGUEL HERNANDEZ ARBELAEZ*

Muchachos con “pintas”’ y lenguaje

enfrentan temas centrales de

la escuela, en un refrescante dramatizade que
cuestiona el guehacer del maestro y busca nuevos
horizontes para la juventud.

Cuando uno visita el Liceo San
Gabriel se encuenta con Merizalde,
con Andrés, con “El calefio”, con
todo el curso “100. grado™ jodiendo
y jugando por los patios del colegio y
don Rafael se acerca, parsimonioso y
toma parte del ponqué de mediasnue-
ves que se estd comiendo Upegui;
cuando Fabiolita confiega que si, que
es verdad que todos esos “‘sardinos”
le “arrastran el ala”, la “cultivan”,
entonces uno no sabe, a ciencia cier-
ta, dénde estd. Y probablemente ellos
tampoco: es tan grata la sensacién, y
tan natural el ambiente que los linde-
ros entre el “liceo™ y el Instituto Téc-
nico Central se confunden. Los mo-
mentos de grabacion y los otros, sélo
los diferencian los camardgrafos que
saben cuinto cuesta el tiempo. La
“recocha” esigual. El director artisti-
co es a veces el rector que requiere de
orden, para queel colegio marche; las
admiradoras de la barra del curso no
advierten muy bien si estin actuando
ante la cdmara o sin ella. En fin, una
confusidn que sélo se resuelve cuan-

* Economista, redactor de la Agencia Zeta
Periodismo Investigativo (Universidad de
los Andes).

do el programa sale al aire los saba-
dos a la una de la tarde, y ellos, ese
poco de *‘sardinos™ que protagoni-
zan “100. grado” se ven en‘la panta-
lla. 81, Esos muchachos que se visten
como quieren, como el “personaje’ o
el episodio se los sugiere, que son
capaces de cuestionar a los guionistas
y proponer cambios en el lenguaje, y
de conversar indefinidamente con el
periodista pensando en su futuro, en
décimo primer grado, en la “universi-
dad”, esos sardinos “aterrizan’
cuando salen al aire, y dos millones y
pico de nifios y muchachos, amas de
casa, maestros y directores de escuela
se sientan a verlos en la television.

Estas circunstancias del programa
de televisién (un colegio de verdad y
unos muchachos de verdad) son, ob-
viamente, la primera condicién pa-
ra que el ““10c. grado™ sea la agrada-
ble recreacién del ambiente juvenil y
escolar de nuestro pais. De ahi en
adelante siguen los esfuerzos de un
equipo de personas que, desde los
guionistas hasta el ultimo auxiliar de
cdmaras, buscan producir un progra-
ma que agrade y “enganche” a los
espectadores potenciales de una fran-
ja de horario dificil, y al mismo tiem-
po, abra nuevas posibilidades a los
maestros y a los jovenes, e inclusive
algo mas.

Al mismo tiempo, el proceso de
investigacion en torno al sentido y los



alcances del programa, de los prop6-
sitos y resultados de los guionistas y
la programadora, y la busqueda por
conocer los andlisis que estudiosos ¢
investigadores de la educacién y de
la television hacen de “10o0. grado”,
seflala con claridad que el programa
va mas alla, mucho mas alla, que el
simple logro de un buendramatizado
nacional y que es, sin duda, de mu-
cho interés para los diversos sectores
de la comunidad educativa.

Y en efecto, seria ingenuo pensar
que un programa con tales caracteris-
ticas no provoque significativas reac-
ciones y una creciente audiencia, en
particular entre muchachos y nifios,
maestros y padres de familia.

repetitivos, y es también, la posibili-
dad de confrontar el “enlatado” grin-
go, Unica opcion hasta ahora de ver

en TV jovenes yescuelas. Ni qué decir.

de la distancia que logra con la cari-
catura que del maestro representa el
profesor Girafales del “Chavo”, ola
caricatura que de la vida escolar y de
sus relaciones significo “La escuelita
de doiia Rita™.

Es, para todos, un gran paso de la
television colombiana; jovenes de
carne y hueso que viven historias rea-
les, personajes que se van constru-
yendo, enriqueciéndose y mostrando
nuevos matices de su personalidad!.
Una escuela habitada por historias
particulares®, la atmosfera que se

elementos y estructuras de la educa-
cién formal.

Al respecto, hay lineas convergen-
tes de analisis,

“Es un programa con mensaje que
no solo busca entretencion y diver-
sion del publico sino que intenta for-
mar la opinién con didlogos y libre-
tos creativos y profundos™; o
inclusive la valoracion del contenido
y el tratamiento del tema va mas ade-
lante: hacia falta un programa con
esas propuestas éticas y propuestas
draméticas y, en buena medida, eso
explica la repercusion que tiene; es un
programa que ha logrado recoger la
tendencia del gusto por el dramatiza-

iDe qué hablardn Fabiolita y sus compafiera?... la vida en

10¢ grado les preocupa.
Un espacio refrescante

Esta es, tal vez, la expresion que
mejor recoge la opinién de diversos
especialistas y de muchos espectado-
res consultados. Hay, sin ninguna
duda, un consenso sobre el éxito y las
cualidades de “100. grado”.

Si. Es refrescante encontrar a la
juventud, a muchachos de Colombia
actuando en la TV y representando
su propia vida, su propia experiencia,
con su lenguaje, sus “pintas” y su
estilo. Para todos los entrevistados el
programa es un éxito como dramati-
zacién de la vida del adolescente. Se
aparta de la telenovela tradicional,
basada siempre en una ‘‘idealiza-
cién” de la vida afectiva con ingre-
dientes, situaciones y protagonistas

Los linderos entre el Liceo y el Instituto Técnico Central se

confunden en 102 grado.

siente ¢s la de aqui, la de Colombia,
un mundo que recrea lo cotidiano sin
hacer la ficcion de la telenovela: un
modelo interesante de pensar la ju-
ventud en TV?. Ma4s atn, existe el
reconocimiento expreso de comenta-
ristas consultados e inclusive televi-
dentes, que el programa logra ser un
buen dramatizado con contenido y
propositos serios y profundos, lo cual
significa un logro muy importante de
la TV comercial nacional acostum-
brada a producir dramatizados que
simplemente gusten a la audiencia,
logren altos niveles de sintonia y bue-
na acogida de las agencias de publici-
dad encargadas de manejar el nego-
cio... De la misma forma, ““100. gra-
do” confronta la tradicional televi-
sion educativa usual en Colombia ha-
bituada a reproducir y trasladar los

do nacional que ademas tiene ‘“‘algo
qué decir’™, En este sentido también
se reconoce el esfuerzo creativo de
“100. grado”, como un sintoma de
madurez de la televisién colombiana
que logra crear un “puente” entre lo
“intelectual™ y lo “popular”, usando
el lenguaje propio de la TV (el dra-
matizado), adecuado a un clima ge-

1. Martinez Pardo, Hernando, Investigador
sobre medios de comunicacién.

2. Mockus, Antanas, investigador educativo,
matematico, profesor de la Universidad
Nacional de Colombia.

3. Bello, Gilberto, investigador de medios de
comunicacion y periodista, profesor de la
Universidad Javeriana.

4. Restrepo, Luis Carlos, médico psiquiatra
licenciado en filosofia, profesor de la Uni-
versidad Javeriana.

5. Martinez P. Hernando, investigador sobre
medios de ‘comunicacién.




neral de la audiencia que est4 en con-
diciones de recibir un programa de
este estilo®,

Son, pues, razones claras que ha-
cen que el programa guste a un piibli-
co creciente y que, sin duda, provo-
can satisfaccién a los creadores de
*100. grado”, empefiados en el desa-
fio de producir una televisién que
sin perder fuerza dramética rescata
en lo cotidiano los marcos de la tele-
visidn comercial. Al respecto, esinte-
resante el planteamiento de Cenpro,
programadora que produce ‘‘100.
grado”, la cual, ademads de promover
jovenes artistas y de avanzar en el
esfuerzo por desarrollar una verda-
dera industria de TV en Colombia,
concibiendo, en perspectiva, la pro-
yeccién internacional de su produc-
cién, busca avanzar en lo que, en su
enfoque, denominan la “television de
contexto: ‘10o. grado’ pretende leer
la propia realidad nacional, indagan-
do en lo cotidiano més que en lo ex-
cepcional; por eso es preciso desarro-
llar y estimular un enfoque tedrico-
conceptual que se preocupa no solo
de la produccién sino también de la
creatividad™ %"

El estudio de Maria Josefa

Al recoger impresiones de diversos
muchachos y nifios sobre “100. gra-
do” se encuentra, en especial en los
sectores de clase media de la pobla-
cién, que existe un interés grande por
el programa motivado por “El cale-
fio” o por “Paleticas”, por el lenguaje
y gusto y disfrute por sus episodios,
y conocer el pensamiento y el enfo-
que mencionados sobre la televisién,
se piensa que si bien el Gobierno e
Inravisiéon no hicieron caso del estu-
dio y la solicitud de Maria Josefa Do-
minguez, profesora de la Universidad
Industrial de Santander, tal vez,
Cenpro si la escuch6’,

La educadora Maria Josefa realizd
una investigacién en Bucaramanga
sobre la influencia de los medios de
comunicacion social en nifios de 4 a
12 afios de edad.

Durante tres afios entrevistd a ni-
fios de diferentes estratos socioeco-
némicos acerca de sus reacciones y

simpatias por los personajes y situa-
ciones de la television.

Un 75 por ciento de los nifios con-
sultados expresé que la TV es el me-
dio de comunicacién mdas conocido y
su preferido.

Un 50 por ciento prefiere las peli-
culas de accién. Un 70 por ciento
gusta de programas donde hay peleas
y guerras. Los noticieros, las novelas
y los programas culturales ocupan
los Gltimos lugares de sus gustos.

Sus personajes favoritos son ‘““Su-
perman”, “La Mujer Maravilla” y
“El Hombre Increible’ porque tie-
nen fuerza y poder y siempre ganan.

No identifican ninglin programa
que haga referencia a su pais. Sufren
cuando sus padres no les compran lo
que anuncian en TV,

A su turno, los padres de familia
consultados, manifestaron que no se
sienten preparados para orientar a
sus hijos respecto al uso de la TV, y

para el 70 por ciento de los padres; la
televisién y los programas de accion y
violencia influyen de manera negati-
va en los nifios. Los maestros confir-
maron la opinién de los padres.

Detras del tablero

Estos hechos, gran audiencia, un
buen dramatizado, la juventud y las
relaciones escolares, sugieren y obli-
gan a mirar masalld, a indagar detrds
del tablero, a registrar los rincones de
“100. grado™.

Frente a don Asmodeo, rigido y
exigente, jcudl es el tratamiento de la
Escuela en Colombia?

6. Pulido, Orlando, investigador del Foro
Nal. por Colombia, antropélogo.

6A. Toro., Bernardo, fisico, matemdtico, in-

vestigador educativo, director Cenpro.

7. Alvarez, Carlos Gustavo: en su ensayo “'El
dafio que divierte”, en el libro: “Juicio ala
television colombiana™. Pigs. 86-87, Edito-
rial Oveja Negra, 1985,
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Esos muchachos que cursan el
“100. grado™ en el “Liceo San Ga-
briel”, qué tan bien reflejana los jove-
nes de hoy y qué mensaje les dejan?

Un dia participan con don Rafael
en la escritura de panfletos anénimos
en “el pareddn de la infamia”, otro
en su periddico mural y hacen de re-
porteros y columnistas, luego enfren-
tan al concejal del barrio vecino, o es
“Paleticas™ quien se enamora de Ca-
talina, la “profe™ de bioldgicas, o es
su tema musical, pegajoso y esperan-
zador. :

Este manejo del tema sugiere en un
primer momento que el colegio, el
quinto de bachillerato, es tan solo un
pretexto para desarrollar la temética
de la adolescencia, para abordar si-
tuaciones e inquietudes de los jovenes
de hoy, pero que ¢l programa no es,
en si mismo educativo. Sin embargo,
el manejo que hace “100. grado™ de
la educacion es, precisamente, la su-
peracion de la television educativa
para entrar a “‘reconocer y abordar la
educacién como proceso; proceso de
socializacion del nifio hacia el adulto,
de formacion moral a través de rela-
ciones con los otros, con sus maes-
tros...%.

En este sentido el programa se inte-
resa por poner en primer plano las
relaciones escolares, fundamento de
la moral, més que los contenidos aca-
démicos y la bisqueda de resultados
o logros propiamente instrucciona-
les’. Ahora bien, los observadores
cuestionan sobre la cercania que tie-
ne el programa con la realidad esco-
lar: jes,en sentido estricto, una croni-
ca del “100. grado™? Para Gilberto
Bello, el liceo se parece mdas a los
colegios de los afios cincuentas y se-
sentas. Es un colegio muy tradicional
y los muchachos son “poco lanza-
dos™, sin odios ni envidias, no se
muestran sus verdaderas preocupa-
ciones y angustias, en especial, la re-
lacionada con su identidad: en resu-
men, son muchachos traviesos pero
buenos y se tiene la sensacion de estar
“aprisionados” (esos personajes) en
los “‘propositos filosdficos™ de la
programadora: se siente un cuidado
premeditado con las situaciones.

Inclusive sobre esto es interesante
conocer el testimonio de un orienta-

dor de bachillerato, psicologo del
I.P.N., inquieto por sus relaciones de
cercania y comprension con los mu-
chachos, para quien no esta atin muy
lejos su propia experiencia como es-
tudiante: “En la escuela quedan inte-
rrogantes siempre, no hay satisfac-
cién completa con lo que se puede
hacer: al contrario, **100. grado™ esta
lejos de esa cotidianidad: no se ve la
desesperanza que uno encuentra en
muchos muchachos, ni las minitecas,
ni los embarazos, ni las contradiccio-
nes entre los maestros en torno al
cambio y la tradicion. A menudo se
encuentran en el programa solucio-
nes ‘a la brava’ "%

Sobre esto, los guionistas del pro-
grama Juan Guillermo Isaza y Juan
Camilo Jaramillo tienen una clara vi-
sion de su obra ““100. grado” es, co-
mo toda obra artistica, una recrea-
cién de la realidad y no pretende, no
podria ser, simplemente una crénica
escolar, aunque haya siempre refe-
rencias autobiograficas y una bus-
queda continua en la realidad”.

De la misma forma es preciso tener
en cuenta que el proyecto inicial del
programa, propuesto por Juan Ca-
milo Jaramillo a Cenpro giraba alre-
dedor de un liceo paisa de los afios 60,
su colegio de estudiante. Dicho pro-
yecto, por razones de interés de la
programadora —impacto social— y
por condiciones de produccién —re-
crear el ambiente del 60, aumenta sig-
nificativamente los costos—, fue
cambiado por el esquema de un cole-
gio actual de muchachos de hoy y
maestros de hoy. Desde luego que el
efecto sobre el ptiblico y el interés que
suscita el “Liceo San Gabriel” y Upe-
gui y Merizalde y don Rafael, y los
demds, son mucho mayores. Pero
queda en el ambiente la inquietud
formulada atrds: jacaso no se acerca
mas a ese colegio de antes, de sélo
muchachos para quienes apenas lle-
gaban a las oleadas de los Beatles, del
hipismo, de mayo del 68 y que ape-
nas comenzaban a recibir los ecos de
la rebelion juvenil de los 60?

Al respecto es preciso reconocer la
insistencia de los guionistas sobre la
cercania de sus personajes con los
muchachos de hoy: “No queremos
recoger las historias de los jévenes de

los extremos: ni los que llegan a la
rebelion, a las pandillas y a la delin-
cuencia juvenil, ni aquellos *sosos’ a
quienes nunca les pasa nada; quere-
mos recoger la vida de la ‘mayoria
silenciosa’ de jovenes que normal-
mente no son tema en los medios de
comunicacién ni mucho menos de la
television™!!,

Del Volga hacia el Magdalena

No es esa la explicacion ni ese el
debate: en el fondo se requiere cono-
cer la intencionalidad del programa y
de los guionistas y la programadora
para evaluar la “suavidad” de las si-
tuaciones, el caracter de los persona-
jes y, en general, el tipo de mensajes
que ofrece el programa a los especta-
dores.

Para los comentaristas e investiga-
dores hay una cierta intencionalidad,
que si bien no es explicita en el pro-
grama —y ese es su mérito principal
como produccién de television—, si
se hace clara cuando se indaga en el
fondo de “100. grado™. Intencionali-
dad que, por otra parte, -tanto los
guionistas como el equipo de produc-
cion de Cenpro colocan en evidencia
en el didlogo sobre el proyecto peda-
gbgico y la concepcién moral que lo
ilumina y que convierte a “100. gra-
do” en un programa de television de
mayor trascendencia aun para el de-
sarrollo cultural e intelectual de este
pais, y no solo para ‘‘arrastrar’” o
incidir en la television comercial (jy
educativa!) y en la escuela misma.

Para Antanas Mockus, diversos
aspectos del programa (unos perso-
najes suaves, el tipo de arquitectura
tradicional, el maestro no autorita-
rio) expresan un cierto grado de uto-
pia: se busca, al parecer, pintar una
vida educativa menos frustrante.

Esta apreciacién es convergente
con el criterio que expresa Juan Ca-

8. Mockus, Antanas, investigador educativo,
matematico, profesor de la Universidad
Nacional.
9. Mockus, Antanas, investigador educativo,
matemadtico, profesor de la Universidad
Nacional.
10. Rojas, Manuel, sicélogo, orientador del
Instituto Pedagodgico Nacional.

11. Tsaza, Juan Guillermo y Jaramillo Juan
Camilo, comunicadores sociales, guionis-
tas del programa.




milo Jaramillo: “El mensaje de la te-
levision es devastador, desolador y
solo tiene un sentido comercial: res-
catar lo positivo dentro de lo cotidia-
no, crea un espacio de reflexién a la
juventud”.

Hernando Martinez Pardo acepta
que esa “‘etapa” de travesura de los
muchachos era necesaria (como pro-
ceso de construccién de los persona-
jes). Sefiala que es preciso diferenciar
la intencionalidad del programa, de
aquella que manejan los guionistas y
la misma programadora: “La inten-
cionalidad del programa, y lo que
logra, es problematizar al espectador,
aunque los propésitos de los guionis-
tas vayan mas alla”.

Y esto usualmente se confirma al
escuchar, de diversos espectadores,
en particular maestros, su distancia
de las soluciones ofrecidas por ¢l pro-
grama a diversas situaciones, que
normalmente no concluyen en con-
flictos ni profundizan las contradic-
ciones o las angustias.

Sin embargo, el equipo de Cenpro
tiene una vision méas amplia de su
papel en la television y, en particular,
del aporte que pueden hacer a la edu-
cacion colombiana. Al respecto Ber-
nardo Toro afirma:

*Aunque no se trata de cambiar o
sustituir la politica educativa (frente
a la cual, ademads, es ingenuo pensar
que existe como politica estatal), si
se busca lograr una influencia con
‘100. grado’. El impacto social de-
pende de la televisién en su conjunto:
television comercial, red de video en
las escuelas y proyeccion.internacio-

nal de la televisién producida por
Cenpro”.

En relaciéon con la red de video
para las escuelas de Colombia, la
programadora Cenpro contempla 3
pasos principales:

1. Un estudio de capacidad recep-
tiva de las escuelas (en la actualidad
no hay més de 1.200 aparatos de tele-
visidn), los cuales tienen catorce afios
en promedio y son en blanco y ne-
gro.

2. Dotar de infraestructura a las
escuelas: inicialmente de receptores
de televisién y luego de videograba-
doras, que deben ser autofinanciadas
(a precio de costo) por cada escuela.

3. Organizar la red de video para
la cual Cenpro compromete todo su
esfuerzo de produccién para que los
nifios “pobres” tengan acceso a un
mayor conocimiento de su pais; hoy
los nifios saben mas del Volga o del
Rhin que del rio Magdalena'?. El fun-
damento de este proyecto es la con-
cepcidn que de la television tiene el
director de Cenpro: “La television es
un instrumento de unidad nacional”,
Ahora bien, convergente con estos
propésitos frente a la televisiénya la
escuela estdn los expresados por Juan
Camilo Jaramillo sobre los maestros:
“Los profesores tienen ‘miedo” de ser
maestros. Se subestiman porque
creen que son solo ‘ticeros’, peroenel
fondo son héroes. Lo que sucede es
que tenemos una conciencia infrava-
lorada de nosotros mismos: quere-
mos presentar en don Rafael, un mo-
delo de educador, de maestro.
Mientras més maestros sean influi-

Experiencias, lenguaje, pintasy estilo juvenil, en 102 grado.

dos por esa imagen de papa Noel de
don Rafael y amen la educacién, ha-
remos mas que el Ministerio de Edu-
cacion. jAdemds queremos que los
muchachos ‘reclamen’ tener un maes-
tro asi, y que los padres de familiay la
sociedad esperen un comportamiento
de verdadero educadordel maestrode
sus hijos!”!3,

El bonachon de don Rafael

Volvamos a la escuela. ;Cual es el
mensaje para los jovenes y los maes-
tros? En particular, jcudl es el trata-
miento que de la autoridad se hace en
el Liceo San Gabriel?

Sobre esto, la respuesta de los in-
vestigadores tiene dos grandes com-
ponentes: de una parte se reconoce
que con el manejo de don Rafael, y
sus confrontaciones con don Asmo-
deo, se estd cuestionando el tipo de
maestro tradicional autoritario, y se
rescata ese caracter intelectual que
requiere el maestro'*. Con don Ra-
fael se enjuicia al maestro autoritario
y se busca una transformacién de las
relaciones maestro-alumno!®, En es-
tos aspectos, hay inclusive, para el
investigador Orlando Pulido, un
acercamiento con los intereses actua-
les del Movimiento Pedagbgico's.

Sin embargo, cuando el analisis se
profundiza aparecen elementos de
critica sobre “100. grado™: el liceo es
un liceo catélico y las soluciones ofre-
cidas por don Rafael “estdn enmar-
cadas en el contexto del educador ca-
télico, mas exactamente, del educa-
dor jesuita abierto al dialogo v a escu-
char alumnos y maestros, pero que
finalmente termina por imponer sus
criterios, utilizando, en algunos ca-
sos, ‘cartas’ tapadas ante los alum-
nos”!7.

12. Toro, Bernardo, fisico, matemadtico, inves-
tigador educativo, director de Cenpro.

13. Jaramillo, Juan Camilo, comunicador so-
cial, guionista.

14. Pulido, Orlando, antropélogo investiga-
dor del Foro Nal. por Colombia.

15. Pulido, Orlando, antropélogo investiga-
dor del Foro Nal. por Colombia.

16. Pulido, Orlando, véase revista EDUCA-
CION Y CULTURA No. 9: “El Movi-
miento Pedagdgico v el problema de la
organizacion™.

17. Rojas M. Felipe, psicélogo, investigador
educativo, director Ceid-Fecode.



Para Gilberto Bello el manejode la
autoridad en el programa es cuestio-
nable por cuanto, en general, la “ley-
ley” termina por imponerse, aunque
sea por métodos ‘““democraticos” y
haya didlogo. '

Por su parte el psiquiatra Luis Car-
los Restrepo conceptia que el perso-
naje central del programa es el rector,
don Rafael, por el rol de autoridad
que representa: de una parte, tiene
elementos muy positivos: don Rafael
es “mediador” entre partes en con-
flicto, es capaz de escuchar, es flexi-
ble y tiene preocupacién personaliza-
da por cada uno de los alumnos y los
profesores. Son caracteristicas que
debe tener /la autoridad escolar: y en
este contexto social de relaciones de
poder es preciso reconocer que la
autoridad existe y que es posible lu-
char por unas relaciones intimas sin
violencia al menos en la escuela y la
familia.

Sin embargo, el problema de ““100.
grado” es que ““don Rafael es dema-
siado bueno”: presentar al rector co-
mo el hombre siempre bueno y siem-
pre con razén es peligroso —se
convierte en una autoridad incon-
trastable, eterna e imprescindible—
por cuanto en todacrisisde la adoles-
cencia se requiere destruir la
autoridad: la autoridad méis ‘*‘sa-
na’ para el desarrollo del muchacho
es aquella que permite “el odio y la
rabia”, y con don Rafael se crea un
conflicto ético muy profundo: irse
contra la autoridad es irse contra la
razén y contra el bien, por tanto el
muchacho va a depender siempre de
esa persona que es la que sabe, cono-
ce y puede juzgar'®,

Ahora bien, el “peligro” de la figu-
ra de autoridad que representa don
Rafael consiste en que es el caso tipi-
co de autoritarismo, esto es, de utili-
zacion de su poder para manipular la
intimidad humana, de ‘“manejar”
psicolégicamente para producir ad-
hesién, y esto produce “mentalidad
de esclavos”.

(Manipula don Rafael? No, desde
luego que no, es la respuesta general,
porque el mensaje del espectador es
““leido” de manera sublimal, en tanto
recibe simultdneamente el mensaje

consciente e inconsciente: en lo cons-
ciente estdn todos los elementos posi-
tivos del rector, y el mensaje incons-
ciente no es captadoe por el
televidente.

De otra parte, el programa de he-
cho “vende” un modelo de autori-
dad, una generalizacion que se apar-
ta de los casos particulares y que para
el muchacho televidente, en lugar de
reconocer su crisis “‘adolescencial” y
permitirle su necesaria confrontacion
con la autoridad para alcanzar su
autonomia, le va a producir “nostal-
gia” de no tener un maestro 0 un
padre como es rector.

Esta perspectiva presentada por
Luis Carlos Restrepo confronta el
propésito expresado atrds por el
guionista de la serie, Juan Camilo
Jaramillo, en torno a la figura *‘sabia
y maquiavélica’ de don Rafael: desde
luego, en ese debate sobre la autori-
dad y sobre el maestro deben entrara
terciar profesores y rectores y el pro-
grama es un punto de partida de mu-
cho interés para todos.

El encuentro de dos mundos

Después de acercarse al Liceo San
Gabriel y descubrir el efecto refres-
cante que para la educacién represen-
ta “100. grado™, uno tiene la sensa-
cién de que se inicia el encuentro de
dos mundos: el de los miles de maes-
tros que cotidianamente enfrentan
las dificultades de la escuela y de la
educacion de este pais con ese mundo
del Liceo San Gabriel que, de una u
otra forma, representa el mundo de
la television y de los medios masivos
de comunicacién social.

Es cierto que ya Cenpro dio el pri-
mer paso. Qué interesante seria escu-
char a Merizalde presentando sus
propuestas en el primer congreso pe-
dagogico nacional.

De pronto asi los medios de comu-
nicacién dejan de ser los grandes
ausentes en laeducaciénylavozdela
profesora Maria Josefa encuentra
eco en los estamentos educativos del
pais.®H

18. Restrepo, Luis Carlos.

Ficha técnica del programa
“100. grado”

1. Nombre del programa: 100. grado
(léase So. de bachillerato).

2. Horario: sibados 1.00a 2.00 p.m.
3. Programadora: Cenpro

4. Creador de la serie: Juan Camilo
Jaramillo

5. Guionistas: Juan Guillermo Isaza
y Juan Camilo Jaramillo

6. Director artistico: Jorge Emilio
Salazar

7. Asistente de direcccién: Clara 1.
Ramirez

8. Coordinacién ejecutiva: Clara
Marcela de Ayerbe

9. Director general Cenpro: Bernar-
do Toro

10. Colegio: Instituto Técnico Cen-
tral, Bogota.

Personajes centrales
Profesores - Representado por:

1. Don Rafael, rector
Alejandro Buenaventura
2. Don Asmodeo, prefecto
Gilberto Gomez
3. Melisa, secretaria
Soraida Duque
4, Catalina, profe. biologicas
5. Ruiz, profe. quimica
Ever Francis Suarez
6. Don Floro, profe. Edufisica
Alejandro Muiloz
7. Don Blas, vicerrector
David Jaramillo
8. El padre Ponce, capellan
Manuel Correa

Alumnos - Representado por

1. Merizalde
Daniel H. Merizalde
2. Upegui Milton Ruiz
3. Varela, El sapo :
Carlos A. Caicedo
4, Andrés, El musico
Carlos A. Moreno
5. Juancho Jaramillo

Antonio Mufloz
6. ““Paleticas”

Guillermo A. Rodriguez
7. David, ““El calefio”

David Guerrero
8. Fabiolita

: Carolina Patifio
9. Carrizosa

Harold Moreno




Primera Conferencia

Latinoamericana
de Educacion Fisica,
Cultura y Sociedad

En Bogotd, en las instalaciones de la
Universidad Nacional y durante los
dias del 9 al 13 de octubre del presente
afio, con asistencia de 500 participan-
tes de' Argentina, Brasil, Cuba, Co-
lombia, Chile, Venezuela, R.D.A., Pe-
vii, Puerto Rico, Inglaterra y de
diferentes regiones del pais, se realizo
Ia Primera Conferencia Latinoameri-
cana de Educacion Fisica, Cultura y
Sociedad, evento organizado gracias
al esfuerzo y preocupacion de las di-
rectivas e integrantes de la Asociacién
Colombiana de Profesores de Educa-
cién Fisica.

Presentamos a nuestros lectoves la
declaracion final del evento, por consi-
derar que los planteamientos expresa-
dos en ella, contvibuyen al estudio, la
investigacion y al impulso de nuevas
prdcticas en tan especial campo educa-
tivo y cultuval,

Declaracion final

Los participantes de la Primera
conferencia latinoamericana de edu-
cacién fisica, cultura y sociedad, des-
pués de un arduo trabajo que nos ha
permitido compartir nuestra expe-
riencia, nuestra practica y nuestros
saberes a través de conferencias de
distinta variedad temdtica, debates,
talleres, paneles, exposiciones, de-
mostraciones y del didlogo directo
hemos llegado a los siguientes plan-
teamientos, que invitamos a profun-
dizar en el estudio e investigacién y
en la generacion de précticas alterna-
tivas necesarias que conduzcan a las
transformaciones que hoy vemos con
mayor claridad.

1. No puede la educacién fisica es-
tar aislada del proceso cultural lati-
noamericano del cual forma parte, y

ante el que se debe asumir una activa .

e integral participacidn.

La realidad de nuestros pueblos
dentro de un proceso historico que
plantea el cambio como condicidén
para un auténtico y pleno desarrollo,
nos exige un compromiso como edu-
cadores orientado a la transformacién
de los sistemas educativos y cultura-
les, en procura de la ampliacién de su
cobertura a todos los niveles, cualifi-
cacién de sus planes y programas y
democratizacion de sus politicas.

2. Se necesita un cambio radical
de la educacién fisica en todos los
ordenes, desde su fundamentacién
conceptual y accidn pedagogica, has-
ta los aspectos de formacién profe-
sional y proyecciones politicas, que
supere su actual parcialidad y aisla-
miento.

La educaci6n fisica como estructu-
ra educativa fundamental debe esta-
blecer relaciones y promover accio-
nes con las instituciones, movimien-
tos y personas que participan en los
procesos culturales, cientificos y so-
ciales de nuestro continente.

3. La educacién fisica como nece-
sidad y derecho que influye en toda la
vida del individuo no es de propiedad
e interés exclusivo de los profesiona-
les del ramo, sino que en su proyec-
cién, implementacion y transforma-
cion deben participar las mas
variadas disciplinas y movimientos
intelectuales, educativos, artisticos,
cientificos, técnicos y politicos.

El acercamiento, relacién y accidon
interdisciplinaria y la colaboracién
institucional se constituyen en facto-
res para la construccion de las alter-
nativas transformadoras que urgen
en nuestros paises.

4, La transformacién de la educa-
cion fisica entrafia a la transforma-
cién del deporte afectado hoy por la
comercializacion, la privatizacion, la
mecanizacién y la proliferacion de
desviaciones y usos indebidos de su
practica. :

El deporte como medio de la edu-
cacién fisica posee valores sociales,
psicologicos y pedagdgicos atn no
utilizados en su potencialidad maxi-
ma, que le pueden proporcionar nue-
vas significaciones referidas a la sen-
sibilidad humana, la afectividad, la
ética, la comunicacion abierta y fran-
ca y la solidaridad entre hombres y
paises.

El deporte constituye elemento de
la cultura, y las politicas que tracen
los paises y organizaciones interna-
cionales deben contribuir al objetivo
de redescubrimiento y recuperacion
de la identidad latinoamericana.

5. Se requiere igualmente con ur-
gencia de un cambio del profesor de
educacién fisica en la bisqueda de ser
antes de tener, un cambio de actitud
tendiente a romper con el trabajo ru-
tinario, rigido, mondtono, esclavi-
zante que ha caracterizado a la edu-
cacion fisica, para asumir una actitud
investigadora e innovadora de nues-
tra profesiéon donde ésta sea demo-
cratica, integral, recreativa, forma-
dora de hombres integros.

El profesor de educacién fisica de-
be asumir su responsabilidad como
trabajador de la cultura que lo obliga
al replanteamiento de su propia for-
macion, conducente a una reeduca-
cidn que lo capacite en su funcién de
maestro y dirigente;

Las universidades e instituciones
formadoras de profesores, tienen la
responsabilidad histérica de estudiar
y conformar los planes y programas
profesionales en el marco de una pro-
funda investigacién de las condicio-
nes y exigencias de cambio que recla-
man los paises latinoamericanos.

6. La base mas firme para que la
educaciéon fisica latinoamericana
construya su identidad, su unidad y
su accion en el contexto mundial, es
la organizacién de asociaciones na-
cionales de profesores sélida y demo-
craticamente constituidas que a tra-



vés de la comunicacién, el intercam-
bio y la mutua colaboracién, procu-
ren una coordinacién cada dia més
eficiente hacia la constituciéon de
la organizacion latinoamericana de
profesores de educacion fisica.

7. Hoy, cuando los movimientos
por la identidad y la autonomia reco-
rren en diversas formas los distintos
paises de Latinoamérica, urge aunar
nuestras fuerzas en la construccién
de una estrategia global de cambio de
la educacién fisica que contenga en-
tre otros los siguientes elementos:

a. Democratizacion, que permita
el ejercicio del derecho a la educacién
fisica y el deporte de todos los secto-
res sociales, privilegiando a quienes
hoy estdn mas lejos de ello como son
los trabajadores del campo y la ciu-
dad, los sectores populares, las perso-
nas de edad avanzada, los impedidos.

La infancia y la juventud necesitan
de objetivos y alternativas propias de
su edad, sus expectativas y lasexigen-
cias que nuestro continente espera de
ellos;

b. Calidad, que fomente la investi-
gacion, el conocimiento, el intercam-
bio, el acceso a la informacién y pro-
mueva las condiciones de un
ambiente innovador y creativo.

Especial énfasis debe hacerse en la
transformacién de la escuela, la for-
macién de profesionales y la facilita-
cién de recursos y condiciones mate-
riales;

c. Interdisciplinariedad, que apoye
y oriente las relaciones entre areas y
disciplinas del arte, la ciencia y la
técnica;

d. Identidad, que las politicas se
constituyan sobre un conocimiento
pleno y auténtico de nuestra realidad
y en el marco de la recuperacion, afir-
macién y desarrollo de nuestros valo-
res culturales;

e. Autonomia, que supere la tradi-
cional dependencia, afirme nuestras
particularidades, solucione necesida-
des y proporcione satisfacciéon a
nuestros intereses;

f. Integridad, que las politicas de
educacidn fisica y deporte no se ha-
gan aisladas y se integren totalmente
~a las politicas generales, educativas,
econbmicas, agrarias, culturales;

g. Universalidad, para una perma-
nente comunicacion con el mundo,
intercambio y apoyo en un plano de
respeto, autodeterminacion e igual-
dad;

h. Diversificacién, que partiendo
de fines comunes se atienda los dife-
rentes campos y areas de aplicacion a
lo social, educativo, ecoldgico, técni-
co, cientifico y artistico.

Por tanto, es undnime la opinién
de continuar realizando la conferen-

cia latinoamericana de educacion fi-
sica, cultura y sociedad, como un en-
cuentro amplio y directo que
contribuya eficazmente a la construc-
cién de nuestra identidad.

Hacemos un llamamiento a los go-
biernos, organizaciones internacio-
nales y nacionales, a los profesionales
de las diferentes especialidades y a
todas las personas para que acojan
estos planteamientos y contribuyan
en su difusién y aplicacién en todas
nuestras sociedades.l

La Redalf-Unesco:
Un proyecto regional para
superar el analfabetismo y
consolidar la educacién de
adultos

Se ha constituido la Red Latinoa-
mericana de Educacién de Adultos,
Redalf-Unesco, como alternativa pa-
ra lograr un mayor desarrollo de la
educaciéon de la poblacién adulta y
contribuir conun proceso fundamen-
tal: superar el problema del analfabe-
tismo antes del afio 2000 en los distin-
tos paises que hacen parte de este
esfuerzo regional promovido por la
Unesco. !

La persistencia de una baja escola-
ridad en algunos paises, la existencia
de 45 millones de analfabetas en la
regién sobre una poblacion adulta de
159 millones, una excesiva tasa de
desercion en los primeros afios de es-
colaridad, sistemas y contenidos de
ensefianza inadecuados para la po-
blacién a la cual se destinan, son al-
gunas de las necesidades a que res-
ponde el proyecto principal de educa-
cion en América Latina y el Caribe,
acordado en reunién regional inter-
gubernamental y mediante convoca-
toria de la Unesco, celebrada en Qui-
to, del 6 al 10 de abril de 1981 y en

cuyo marco se desarrolla la constitu-
cién y trabajo de la Redalf.

Paises que conforman la red y
significado del trabajo

Después de la consulta técnica re-
gional realizada en Caracas en sep-
tiembre de 1985 por la Oficina Regio-
nal de la Unesco para América
Latina, Orealc, y con la asesoria del
Centro Regional de Educacién de
Adultos y Alfabetizacion Funcional
para América Latina, Crefal, yla vin-
culacién del Consejo de Educacion
de Adultos de América Latina, Ceaal,
que preside Paulo Freire, varias orga-
nizaciones de paises como Brasil, Bo-
livia, Colombia, Cuba, Chile, el Cari-
be inglés, México, Nicaragua, Peru y
Venezuela decidieron comprometer-
se en “‘fortalecer la actividad autoges-
tionaria de la base popular sobre sus
propios procesos educativos’’.

1. Documento presentado por la reunién de
Caracas en 1985,




Tiene la red especial importancia,
puesto que su significado esencial es
el de la “optimizacién de esfuerzos y
recursos para la capacitacién en fun-
cién de apoyar a las organizaciones y
grupos populares en su labor de orga-
nizacién y participacién en las tareas
de desarrollo y transformacion so-
cial™?,

El proyecto de la red de alfabetiza-
ci6on Redalf-Unesco es un esfuerzo
que ha relacionado a entidades esta-
tales y organizaciones no guberna-
mentales con el propésito de recono-
cer y utilizar experiencias y recursos,
con el fin de lograr resultados de es-
pecial importancia en la superacién
de necesidades educativas de sectores
de la poblacién rural, campesinos e
indigenas y personas adultas mayo-
res de quince afios ubicadas en situa-
ciones de marginalidad social en las
areas urbanas,

Participacion colombiana:
esfuerzo integrado

La Universidad Pedag6gica Nacio-
nal —facultad de educacién— ha si-
do laentidad promotora del proyecto
y se han integrado a la red institucio-
nes como el Cinep, Dimed, Cleba, el
Sena, la Divisién de Educaciéon No
Formal y de Adultos y la campaiia
Camina del Ministerio de Educacién,
Ceid-Fecode, Foro Nacional por Co-
lombia, Codecal, el Imac y el Institu-
to de Capacitacion de Educadores de
Adultos, la Subdireccién de Educa-
cién a Distancia, la Universidad de
Antioquia y la Universidad del Valle.

En el desarrollo del plan de consti-
tuci6n y trabajo de la red se han dado
pasos importantes como la reunién
de entidades y organizaciones consti-
tuyentes de la Redalf realizada en fe-
brero del presente afio y quedando
como compromiso adquirido el pro-
ceso de intercambio de experiencias.
El encuentro del grupo de impulso
para detectar problemas y plantear
lineas de accién y establecer las dreas
prioritarias de trabajo como son la
capacitacion y la investigacién, se lle-
v6 a cabo en el mes de abril; poste-
riormente la realizacién del semina-
rio sobre investigacion, capacitacién

y politica de EDA, elaborar materia-
les que sirvan de apoyo al trabajo,
realizar el inventario de los diferentes
grupos que trabajan en educacién de
adultos, impulsar las tareas regiona-
les, interrelacionar y sistematizar las
experiencias acumuladas en la educa-
cion de adultos, analizar los funda-
mentos politicos de la educacién enel
pais y darle fortaleza a la red fueron
las principales conclusiones del tra-
bajo realizado en septiembre de este
mismo afio.

La participacién del Ceid-Fecode:
un compromiso importante

A juicio del profesor Mario Seque-
da de la Universidad Pedagogica Na-
cional y persona que ha estado per-
manentemente interesada en el traba-
jo del grupo de impulso de la red,
“Fecode puede cumplir un papel fun-
damental, dado que su compromiso
de desarrollar el Movimiento Peda-
gbgico permite motivar una concien-
cia social y cultural acerca del pro-
blema del analfabetismo y la se-

cundariedad de la educacién de adul-
tos en el pais y crear las condicio-
nes para consolidar una politica co-
herente en este campo. Asimismo, en
este contexto el gremio de los educa-
dores estd llamado a afianzar su com-
promiso de trabajo con la comuni-
dad, contribuyendo a detectar los
problemas que en materia de educa-
cion de adultos existan en sus distin-
tas comunidades, a crear una con-
ciencia de superacion de - estas
necesidades y a articular esfuerzos
con los grupos de base comprometi-
dos en la educacién de adultos. El
Movimiento Pedagdgico puede ser la
posibilidad para promover una toma
de conciencia de los problemas que
tienen que ver con el analfabetismo y
la educacién de adultos, entre otros
multiples problemas que tiene la edu-
cacion, y para jalonar una participa-
cidn critica y creativa de las comuni-
dades en la gestién educativa”.l

2. Informe final del Primer taller regional para
el fortalecimiento de la Red..., Crefal-
Unesco/Orealc, Patzcuaro, Estado de Mi-
choacan, México, introduccion.



Declaracion en torno a
un proyecto pedagogico

o PROFESORES DE LA UNIVERSIDAD

PEDAGOGICA NACIONAL*

Un amplio nucleo de profesores y vas de renovacién académica que
de otros representantes de la comu- buscan superar las concepciones edu-
nidad universitaria han asumido la cativas y los enfoques pedagogicos
reflexion sobre el papel que debe ju- predominantes en el ambito nacio-
gar la educacion en el mundo con- nal, en los ultimos 50 afios.

temporaneo y, en consecuencia, han
venido impulsando, por espacio de
mas de una década, multiples iniciati-

La crisis de la educacién colombia-
na se caracteriza por la carencia de un
proyecto politico-pedagdgico, es de-
cir, por la ausencia de sentido histori-

* Firman: Gustavo Téllez 1., Mercedes Ayala, co y compromiso social, por la ausen-
Mario Sequeda Osorio, Carlos Arturo Sie- cia de fines, principios y valores que
rra, Germén Bautista, Carlos Sanchez, Mer- orienten las inconexas politicas y

cedes Gonzélez, Betty Monroy Henao, Fer-
nando D'Jannon, Rodolfo de Roux, Jorge
Gantiva, Carlos Low, Rodrigo Villar, Inés

programas que se suceden al vaivén
de las administraciones.

Elvira Castafio, Edgar Mendoza, Fernando Esta situacion es, a su vez, causa y
de la Ossa, Guillermo Chona, Rémulo Ga- ; "
llego, Urias Pérez Calderdn, Victor Rodri- e!f(?cto de la carencia de voluntad pq

guez, Luis Hernando Llanos, Carlos Pajaro litica P parte del Estadg y los parti-
M., Beatriz Oliver, Martha Herrera, Rafael dos politicos para conferir a la educa-
Rodriguez Rodriguez, Héctor Garcia, Silvio cién nacional el lugar privilegiado

Avendafio, Segundo Bustos Montenegro, ue le deberia corresponder en una
Luis Eduardo Tovar, Martha Pinto, Daniel q p

Nieto Sotomayor, Margarita Zambrano, sociedad con un p l_-oyecm histérico y
Jaime Diaz Palacios, Josefa de Posada. cultural democratico. La nuestra es
una nacién que ha desvalorizado sus
agencias educativas, contribuyendo
con ello al empobrecimiento cultural
y el atraso social ante los cuales nos
enfrentamos,

Las iniciativas de los sectores diri-
gentes, de los gremios, de la Iglesia, y
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del propio Estado han favorecido en
los tiltimos afios el avance del proyec-
to pedagégico privado convirtiendo
al sector publico de la educacién en
escenario y laboratorio de experi-
mentos (programas y planes) inscri-
tos en el modelo de la racionalidad
instrumental (tecnologia educativa),
relegandolo a un segundo plano y a
un estado de postracion.

Esta estrategia se dio paralelamen-
te con la masificacién escolar como
respuesta a las urgentes demandas
sociales en educacion, dirigidas espe-
cialmente a los sectores populares,
sin su correspondiente avance cuali-
tativo. Esta situacién se acompafio
de factores tales como el recorte de
recursos financieros, el derrumbe de
la situacion socio-cultural del maes-
tro, y en general la marginalizacién
de algunas franjas de la escuela co-
lombiana. Los intentos por el mejo-
ramiento cualitativo enunciados por
el Estado en la Gltima década se ha-
llan desprovistos, entre otras, de una
politica de formacién y capacitacion
de docentes, pero sobremanera, de
promocién social, cultural e ideolégi-
ca de los educadores, quienes son en
ultima instancia el agente permanen-
te y dinamizador de todo proceso
educativo. Es incuestionable que con
educadores ubicados en las fronteras
de la marginalidad social, cultural y
econOmica estaremos cada vez més
lejos de la constitucién de un proyec-
to cultural y pedagogico que dé sus-
téntaciébn a un proceso histérico
emancipador.

La universidad que tenemos

La universidad publica ha sido en-
rutada por concepciones y modelos
que han lesionado su tradicién criti-
co, humanistica y cultural, mientras
se adoptan en medio de profundos
desajustes, los esquemas de la racio-
nalidad burocrética con el pretexto
de la eficiencia administrativa y el
control del gasto. La reforma univer-
sitaria del 80 redujo los escasos mar-
genes de autonomia frente al Estado
e increment6 la presencia del Gobier-
no central en la direccién de la misma
con la instauraciéon de un estilo de
gestion vertical y centralista,

En el caso particular de la Univer-
sidad Pedagbgica Nacional su desa-
rrollo institucional reciente se ha vis-
to marcado por aspectos tales como:

— El divorcio entre el plantea-
miento administrativo y la concep-
cién académica. Esta situacién tiende
a agravarse con las Gltimas adminis-
traciones provenientes de agencias
del Estado, ajenas a la universidad y
ejercidas por funcionarios carentes
de compromiso e identidad con la
academia. La estructura organizativa
no puede seguir desplazada de la di-
namica de la renovacién académica.
La universidad reclama un proceso
de democratizacion en sus estructu-
ras de poder y en el fortalecimiento
de las instancias y mecanismos de
participacién organica de los esta-
mentos universitarios.

— La aplicacion a ultranza de la
politica neo-liberal de reduccién del
gasto, la austeridad presupuestal
contribuyd a distorsionar el ser y el
sentido de la universidad publica. En
efecto, esta politica implicd un retro-
ceso en el campo del saber ydel cono-
cimiento, en la investigacién y en la
produccién intelectual, asi como una
considerable degradacion de las con-
diciones laborales de los servidores
de la Institucién y una tendencia a
reducir la participacién de los secto-
res populares en la matricula global.

La universidad que queremos

Debe comprenderse que la univer-
sidad que estamos construyendo es la
del compromiso con el cambio social,
atenta a los problemas de la comuni-
dad, en lo esencial, una universidad
que dada su vocacion histdrica y su
mandato normativo, contribuya a re-
definir y elaborar el proyecto peda-
gogico para Colombia y propiciar al-
ternativas culturales y cientificas que
permitan superar el divorcio entre el
saber de élite y la realidad nacional.
De alli que la naturaleza del proyecto
pedagdgico que hemos comenzado a
definir se inscribe en las siguientes
orientaciones minimas:

— Contribuir a la redefinicién de
un prototipo de hombre y educador;
un educador portador de la racionali-

dad critica y creadora que use los
saberes como herramientas para el
desarrollo del pensamiento y no co-
mo depositario de informaciones, un
maestro con una vision civico-
politica enmarcada dentro de una s6-
lida identidad con nuestro proceso
histérico nacional v consciente del
complejo cultural-universal en el que
se encuentra y, de esta manera contri-
buya a formar ciudadanos para una
verdadera democracia, es decir, edu-
cadores participativos, deliberantes,
criticos y autobnomos; pero, ante to-
do, responsables de su compromiso
colectivo. En fin, ciudadanos para la
consolidacién de un mundo solida-
rio, libre y justo.

— Trascender la racionalidad ins-
trumental (uso indiscriminado de
tecnologias educativas) y propender
por renovados discursos y précticas
pedagdégicas que redefinan las rela-
ciones entre los saberes (cientificos,
artisticos, técnicos) y las précticas
educativas para superar los vicios del
cientifismo y la idolatria tecnolégica.

— Un proyecto pedagodgico que
sea la reinterpretacion del proyecto
historico, cultural y politico alterna-
tivo que reclama Colombia.

— Reivindicar el estatus y la ima-
gen del maestro como gestor social,
trabajador de la cultura y creador y
portador de saberes apropiados a
nuestra realidad.

— Construir un proyecto pedagé-
gico que sirva a la formacién del
hombre total, ademds de cultivar la
formacioén intelectual y cultural y los
valores civico-politicos, debe propo-
nerse como tarea fundamental la
exaltacion de la creatividad y 1a sensi-
bilidad estética y ética; del surgimien-
to de la pasién creadora, vale decir,
de todos los elementos que contribu-
yen a la exaltacion de la vida.

Bajo esta perspectiva deben ser ob-
jetivos de nuestro proyecto en gesta-
cién los siguientes:

Desarrollar la investigaciéon educa-
tiva en su relacién dindmica con la
docencia; contribuir de manera defi-
nitiva a la confrontacién y definicién
de las politicas educativas del pais;
avanzar en la produccién de las inno-
vaciones educativas, de las alternati-



vas pedagogicas, curriculares y de ca-
pacitaciéon que demanden nuestro
sistema escolar.

Estos desafios adquieren un signi-
ficado trascendental en el contexto de
la Universidad Pedago6gica Nacional
por el caracter de unica institucién
universitaria cuya misién esencial es
la formacién de educadores y el desa-
rrollo y conocimiento de nuestra rea-
lidad educativa.

Condiciones minimas para la
realizacion del proyecto

No estamos dispuestos a renunciar
a estos principios, objetivos y realiza-
ciones de nuestra universidad, por-
que los hemos definido con convic-
cidn y decisiéon durante largos afios
de confrontacion y analisis de nues-
tra realidad educativa y en la biisque-
da de nuestro propio “ethos’ univer-
sitario. Cuando germinan numerosas
iniciativas de reforma académica,
cuando la universidad, no obstante
los obstaculos, intenta responder al
reto planteado, hoy, no podemos
abandonar nuestro empefio. Esta-
mos convencidos de que para su lo-

gro definitivo deben sucederse cam-
bios fundamentales en la estrategia
administrativa de la universidad.

Debe romperse la absurda contra-
diccién, la malsana ambigiiedad con-
sistente en que la gestién politico-
administrativa y académica de la
universidad es ejercida por sectores
extrafios a ella o por aquellos que a su
interior, poco o nunca han contribui-
do a forjar su concepcién y carecen
de un proyecto universitario.

Como portadores y voceros de una
ambiciosa y generosa mision cultural
y pedagdgica creemos llegado el mo-
mento de exigir respeto a nuestro
quehacer intelectual y a la inteligen-
cia ydignidad universitarias. Nuestro
discurso es académico perono puede,
para su real concrecidn, ser ajeno a
los compromisos politicos. El gobier-
no de la academia y la universidad
también son asuntos nuestros.

Por ello, propugnamos que la di-
recciéon de la universidad repose en
manos de quienesimpulsen, apoyeny
respalden los proyectos de reforma
académica y pedagdgica en curso y
que, en el mismo sentido, la direccién
académica debe recaer en los gestores
e impulsores de dicho proceso. No

nos parece aceptable, insistimos, el
papel de algunos rectores universita-
rios que se desempefian como simples
agentes de control financiero o como
correa de transmisién de intereses
clientelistas extrafios al quehacer uni-
versitario.

Finalmente, estamos convencidos -
de que es condicién minima para el
logro del planteamiento propuesto el
respeto y el reconocimiento justo y
oportuno de los servidores de la uni-
versidad; la superacion del trato arbi-
trario y de las violaciones, asi como
de las dilaciones en la aplicacién de
los derechos consagrados. La identi-
dad de los docentes con la universi-
dad pasa por el trato digno a su per-
sona y a su condiciéon de trabajadores
de la cultura. La violacion consecuti-
va de los derechos genera aversion,
inmovilismo, dispersién y burocrati-
zacion.

Queremos, pues, que la idea de
universidad con proyecto y compro-
miso historicos se constituya en el
horizonte intelectual y moral de
nuestro quehacer. El esfuerzo y la
dedicacién de todos los maestros y
estudiantes es la condicién basica pa-
ra realizarla @
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La reforma curricular
en educacion fisica

VICTOR JAIRO CHINCHILLA*

Queremos compartir con el magis-
terio y con los lectores de este tablero
abierto que es la revista EDUCA-
CION Y CULTURA un didlogo so-
bre la educacién fisica en nuestro
pais. Pocas veces la educacién fisica
ocupa estos espacios, pues tradicio-
nalmente ha estado preocupada por
asuntos pragmaticos y técnicos que la
han aislado del devenir cultural e in-
telectual; actitud asumida desde el la-
do opuesto por los intelectuales, ad-
ministradores y politicos, quienes muy
poco se han interesado en estos temas
practicos. Estamos seguros que una
relacién para la accién educativa, in-
telectual y politica puede contribuir a
hacer posible la existencia de una
préctica integral v democritica de la
educacién fisica que hoy se desen-
vuelve de manera deficiente en los
patios, campos de recreo y calles ale-
dafias a nuestras escuelas.

Un programa en educacion fisica
fue concebido durante mucho tiempo
como la alternativa para solucionar
el problema de la dispersion y caren-
cia de unidad de criterios alrededor
de la educacidn fisica colombiana.
Hoy, cuando este programa se em-
pieza a difundir a nivel nacional es
necesaria una participacion de la co-
munidad nacional que convierta en
un eje de estudio, desarrollo y posibi-
lidades creativas, lo que hasta ahora

* Victor Jairo Chinchilla G., presidente Aso-

ciacién Colombiana de Profesores de Edu-
cacién Fisica, docente de la Normal Distri-
tal Maria Montessori.
En colaboraciéon con los miembros de la
comision académica de la Acpef, licenciados
Mario Loayza P., Henry Sanchez, Maria
Cristina Camargo, Henry Gomez, Jorge Za-
bala, Henry Rodriguez y Maria Victoria Ca-
macho.

se desenvuelve en circulos de especia-
listas. Si logramos que ademads de la
figuracién en el horario, los nifios de
nuestro pais tengan una clase de edu-
cacién fisica fundamentada en claros
principios pedagdgicos, estaremos
dando un aporte a la calidad de la
educacidn, a la salud y recreacion del
hombre colombiano.

La exigencia y necesidad de cons-
truir un movimiento pedagdgico pa-
ra la transformacion cualitativa y de-
fensa de la educacién piblica y la
cultura, compete hasta lo considera-
do secundario y sin importancia co-
mo es el caso de la educacion fisica,
tradicionalmente relegada y margi-
nada en el proceso escolar y extraes-
colar. Hoy se reconoce su funcién
bésica en la educacion del hombre y
en la formacién de procesos cultura-
les y se busca que las fallas, que han
impedido su desarrollo reduciéndola
a lo empirico y a la repeticién meca-
nica de ejercicios, sean superadas
en pro de una concepcién unitaria,
global y multilateral en sus posibili-
dades de accién. En este contexto
ubicamos el debate sobre los progra-
mas curriculares.

Intentaremos un andlisis desde
afuera y desde adentro de lo curricu-
lar. Desde afuera lo consideramos
como el campo de la realidad, el “me-
dio ambiente natural y social” men-
cionado por los disefiadores. Desde
dentro, corresponde al campo de la
formalidad. Si el campo de lo formal
—los programas— esta integrado y
acttia en relacién con el campo de lo
real —el pais, el hombre y Ia
cultura— existird un equilibrio v las
discusiones se realizarin alrededor
de contradicciones que buscardn ser



mas efectivas, en pro de nuevas pric-
ticas y posibilidades creativas. Si el
campo de lo formal se aleja de lo real,
las discusiones seran irreconciliables,
las pugnas mayores y el resultado
caera en una especie de esterilidad y
repeticién mondtona de argumentos
convertidos en un disco rayado... Es-
to puede explicar en parte la actitud
indiferente y la apatia de la mayoria
de los educadores que asumen una
posicion escéptica, de rechazo o
“aceptacion tactica” de los progra-
mas, para continuar en las mismas
practicas tradicionales.

Por lo tanto es necesario esforzarse
en la construccion de nuevas expe-
riencias y alternativas que superen la
discusion sobre interpretaciones y su-
puestos, que convierten el movimien-
to pedagégico, al igual que las pro-
puestas de disefio, en un discurso
ideolégico alejado del campo de la
realidad que hacen imposible la supe-
racién de la separacion que existe en-
tre la educacion y la vida. Al respec-
to, es general el cuestionamiento, y la
educacion fisica no es excepcion, que
los disefios curriculares no se hicie-
ron desde la realidad para la realidad,
sino desde documentos y marcos pre-
viamente decididos para imponerlos
a la renovacién curricular.

Como en el conjunto de la educa-
cion colombiana, la educacién fisica
tiene una serie de problemas de diver-
sa indole, que el pasado Congreso
Nacional de Educacion Fisica reali-
zado en Bogota, sintetizd en cuatro
aspectos: conceptual, pedagogico, po-
litico administrativo, profesional. To-
mando estos elementos como puntos
de referencia de la “gran realidad” de
la educacién fisica, haremos un breve
comentario sobre los programas cu-
rriculares.

En el aspecto conceptual se retinen
los problemas de orden filosofico y
tedrico de la educacion fisica. La con-
cepcidén pragmatica y dualista que ex-
plica al hombre separado en su cuer-
po y su mente, o materia-espiritu ha
conducido a una estrechez de fines,
que impide una orientacién masclara
y amplia, por ejemplo, de los fenéme-
nos del deporte y de la posibilidad
educativa del movimiento corporal a
través del cual acttia la educacion fisi-

ca. Por ello en el caso del deporte, se
tiende a tomar opcion, por la excelen-
cia y el rendimiento como tnica sali-
da, aislando el deporte de un contex-
to cultural educativo, posicién que
justifica su privatizacion, comerciali-
zacién y elitizacion.

En cuanto a los problemas tedricos,
la educacidn fisica carece de un len-
guaje comun, que entrafia una identi-
dad, de ahi a acciones unificadas. Por
ejemplo, ;corresponde la educacién
fisica al campo de las ciencias natura-
les o de las ciencias humanas? Esta
indefinicion se refleja en los mismos
planteles educativos, donde al orga-
nizar los departamentos la ubican, de
manera indistinta en las artes o las
ciencias, inclusive en el Decreto 1419
se la **define” como drea “técnica’,
(Acaso la educacion fisica no tiene
que ver con las ciencias naturales

(biologia, biomecanica), con las cien-
cias humanas (antropologia, sociolo-
gia, psicologia) con las artes (danza,
expresién corporal)? Sobre este as-
pecto Antanas Mockus en su ponen-
cia sobre educacion fisica y cultura
académica plantea:

“El tipo de contribuciones que a una
teoria y a una practica de la educa-
ci6n fisica hacen y podrian hacer di-
versas disciplinas (sociales o natura-
les) plantea cuestiones epistemologicas
de gran interés. Al ubicarse la edu-
cacion fisica, en cierto sentido, en las
vecindades de la frontera entre natu-
raleza y cultura, problematiza la cla-
sica separacion y oposicién entre
ciencias de la naturaleza y ciencias
humanas. En torno a la educacion
fisica se da una recurrente recontex-
tualizacion de teorias. Resulta siem-
pre pertinente atenderal problema de
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La concepcion pragmética y dualista que explica al
hombre separado en su cuerpo y su mente, o materia-
espiritu ha conducido a una estrechez de fines, que impide
una orilentacién mas clara y amplia, por ejemplo, de los

fendmenos del deporte.
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queé teoria y que métodos, dénde,
cuando y por quiénes son objeto de
una adopcidn selectiva y una trans-
formacién para configurar un discur-
so y apuntalar una practicaen el cam-
po de la educacion fisica. En unos
momentos puede predominarse la fi-
siologia —una cierta fisiologia—; en
otros momentos puede predominar
la psicologia —una cierta psicolo-
gia—... En esta sucesion de predomi-
nios y exclusiones podria leerse no
solo la historia de nuestras dependen-
cias culturales, sino también la de los
precarios esfuerzos auténomos que
en algunas ocasiones hemos esboza-
do”.

Hasta ahora la educacién fisica ha
“corrido’ detras de las diversas disci-

plinas en busca de inspiracién, situa-_

cién que le haimpedido avanzaren la
elaboracion de un cuerpo auténomo.
Ademads los pasos en esta ultima di-
reccidn no son muy discutidos por los
educadores, a pesar de su importan-
cia para transformar lo que hoy son
un conjunto de repeticiones mecani-
cas de ejercicios, muchas veces caren-
tes de valor educacional.

(Qué plantea el programa curricu-
lar al respecto?

Aunque busca dar un enfoque inte-
gral, v se esfuerza en un ordenamien-
to sistematico, carece de una estruc-
tura logica que lo convierte en una
“colcha de retazos”, compuesta de
conceptos administrativos, didicti-
cos, psicoldgicos y filoséficos. En los
ultimos ajustes se ha introducido un
capitulo denominado ‘““antecedentes
histérico cientificos” que busca de-
mostrar el caracter cientifico de la
educacion fisica a través de una rela-
cién histérica de descubrimientos so-

bre aspectos de movimiento transfe-
ridos “‘mecanicamente’” a la situa-
cién de la educacion fisica.

Aunque plantea en el enfoque que
“la educacion fisica no puede faltar
en la vida del ser humano puesto que
su desarrollo intelectual estd intima-
mente relacionado con el proceso de
su desarrollo corporal...”, los conte-
nidos de los grados no estan logica-
mente ubicados en esta perspectiva.
Ademads no se trata de una relacién
sino de una integracion entre lo inte-
lectual y lo fisico, entre pensamiento
y movimiento, que explica el por qué
en la infancia y otras etapas de la
vida, el contenido de la educacidén
fisica desarrollado a través de medios
motrices tienen mayor importancia a
nivel de lo intelectual y social que de
lo fisico. '

Ademds se pretende justificar lo
cientifico a través de la enumeracion
de ciencias: sociologia, morfologia,
teoria del entrenamiento. Uno y otro
argumento caen en el campo del
“cientificismo”™. Al respecto ya esta
claro que “la teoria de la educacién y
por ende la teoria de la educacién
fisica no admiten una reduccién cien-
tificista. En su nicleo y como criterio
de selecci6n e integracién de posibles
aportes de diversas disciplinas cienti-
ficas estd irremediablemente (en for-
ma consciente o inconsciente) una
comprension filos6fica de la Educa-
cion y de susentido” (Mockus, citado),

En ¢l aspecto pedagdgico se sinteti-
za la situacion de la educacién fisica
en el proceso educativo, entre cuyos
componentes podemos referirnos a
los fines, objetivos, calidad, metodo-
logia, evaluacion, relaciones interdis-
ciplinarias, posibilidades de innova-

cién, especificamente ubicado de
acuerdo con el hombre y la cultura.

Tenemos que partir de la actual
cobertura de la educacion fisica, que
tradicionalmente ha estado centrada
en el nivel secundario. La infancia
colombiana carece de una educacién
fisica orientada, pues no es descono-
cido que aunque figure en el horario
no se implementa en la inmensa ma-
yoria de las escuelas, o se implementa
con metodologias no adecuadas a los
nifios.

La educacién fisica carece de obje-
tivos concretos para afrontar las ne-
cesidades nacionales y si bien se sefia-
lan quedan en el campo de la
formalidad, originados en textos y en
tendencias fordneas que influyen en
nuestras practicas educativas, que se
transplantan sin mayor adecuacién.

Los contenidos, que anteriormente
cubrian un amplio espacio referido a
la actividad fisica, motriz y folcl6ri-
ca, se han venido reduciendo al terre-
no de la instruccién deportiva. Y co-
mo consecuencia, la evaluacidén se
basa en el rendimiento.

El actual curriculo del Ministerio
de Educacion Nacional es un avance
en cuanto integre en una programa-
cién tinica los niveles de preescolar a
media vocacional; se intente una sis-
tematizacién de objetivos, que aun-
que se quedan incompletos para las
necesidades de la educacién fisica y
del pais, pueden servir de marco de
referencia para una discusiéon mas
profunda. Contiene una marcada
tendencia a la psicologia del desarro-
llo de la cual “copia’ un modelo de
nifio, o joven, siendo su gran falla el
carecer de una investigacién concreta



del hombre colombiano, sin la cual
no es posible lograr una educacion
para la realidad.

Los contenidos tienen un orden pe-
r0 NO una secuencia ni unidad interna
y estan parcializados; en primaria ha-
cia los contenidos psicomotrices, y en
secundaria a las metodologias de en-
sefianza de gestos deportivos. Cabe
anotar que aunque la estructura
plantea una mayor globalidad, en los
programas por grados no se han rea-
lizado los cambios correspondientes.

En el mismo sentido el programa
tal como esta no orienta la integra-
cién en primaria, ni presenta posibili-
dades de accién interdisciplinaria en
secundaria.

Como es comun, al programa de
educacion fisica también se le encajo-
na en las casillas del disefio instruc-
cional que en wiltimas se sintetizard en
los llamados marcos minimos eva-
luables que pretenden medir los resul-
tados del programa a través de prue-
bas fijadas de manera unilateral y
que reducen la educacion fisica a los
aspectos mecanicos sobre los que ya
hicimos referencia.

El aspecto politico administrativo
se refiere a las orientaciones, planesy
programas que se tienen en el pais
para cubrir las necesidades de cultura
fisica. En este sentido la mayoria de
la poblacién colombiana del campo y
la ciudad, carece de las facilidades y
los fundamentos para una practica
regular en cualquiera de las multiples
opciones de la educacion fisica, aun-
que un buen porcentaje de esta po-
blacién pasé por la escuela. De nuevo
la incongruencia escuela-vida. Y no
sélo ello, sino el divorcio entre lo
educativo y lo deportivo a nivel de
identidad de fines y objetivos y de
formas administrativas de coordina-
cién.

Sobre este aspecto, el nuevo curricu-
lo no presenta alternativas. Esta con-
feccionado ‘“hacia adentro” y siplan-
tea actividades extraescolares, éstas
son mas de caracter formal que de
efectivo cumplimiento.

Tampoco se refiere a la relacion
educacion fisica y cultura. Apenas to-
ca tangencialmente lo folclérico, en
donde se descontextualiza y se reduce
a “‘lo fisico” del paso, que inclusive se

toma como “prueba minima evalua-
ble”. Igual ocurre con lo artistico que
se plantea en la estructura pero no se
desarrolla en los contenidos de los
grados.

En el tratamiento de esta relacién
se descubre el tecnicismo y lo descon-
textualizado del nuevo curriculo.

El aspecto profesional que conside-
ramos fundamental para cualguier
politica de reforma pedagégica, noes
sefialado en los programas, Sélo hay

Pali / Nueva Sociedad. 1985.

referencia a cambios de actitud. El
educador sigue ausente en la elabora-
cion y contenidos de los programas.
Sobre el particular pensamos mani-
festarnos en articulo futuro, pues
hoy, la transformacién educativa de-

pende de la capacidad y compromiso
de los educadores.

Hecho este balance general, es ne-
cesario sefialar que para que el cu-
rriculo pase de lo formal a lo real se
debe reelaborar sobre tres lineas fun-
damentales: a. Investigacién directa
y concreta de la realidad en que se
pretende implementar; b. La elabo-
raciéon de una estrategia de experi-
mentacion que sefiale con claridad
espacio, tiempo y propésitos; ¢. Coor-

dinacién de un trabajo interdiscipli-
nario en la elaboracion.

La condicion para hacer posible un
curriculo real, es la participacion de-
cisiva del educador.®
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Pedagogia Conceptual:
Un curriculo para pensar
MIGUEL DE ZUBIRIA,

JULIAN DE ZUBIRIA
Bogotd, Editorial Presencia, 1986

El mundo de hoy es el producto
complejo de précticas e ideas tam-
bién complejas. Transformar y re-
producir tal mundo es posible gracias
al trabajo del pensar que guia, regula
y controla las conductas efectivas.
Nuestros paises tienen el reto de
aprovechar los recursos hoy disponi-
bles para superar el atraso y la depen-
dencia. Semejante empresa sélo ten-
drd éxito si nuestros hombres
acceden a la potencia conceptuali-
zante. Un texto que se plantea un
curriculo para pensar tiene en esa
perspectiva una significacién de pri-
mer orden. Aun mas si el texto plan-
tea el propdsito en el terreno de las
ciencias sociales.

Se trata de algo nuevo enraizado
en un problema tan viejo como la
humanidad. La capacidad para teori-
zar siempre se le atribuyd a las élites.
Un curriculo para pensar se dirige a
todos, estd animado por una finali-
dad universal. Esta vieja novedad tie-
ne ademas un componente adicional.
En nuestros paises se impuso por la
accion de los organismos del gran
capital financiero internacional du-
rante la década del 70, una practica
educativa que negaba la actividad

MiGUEg;, DE ZUBiR1s
JULIAN pE ZUBIRA

conceptual. El curriculo se ordenaba
alrededor de técnicas de aprendizaje
y la vida institucional de la escuela se
ponia al servicio de la fijacién de ha-
bilidades y destrezas. Un curriculo
para pensar en ese contexto es un
hecho renovador y refrescante.

Naturalmente que la propuesta no
ha emergido de un vacio social. Es
casi se podria decir la consecuencia

logica de la critica practica y tedrica
que el curriculo-aprendizaje ha teni-
do en la tltima década. Este proceso
ha cristalizado en la propuesta del
movimiento pedagégico que estimu-
la y orienta Fecode (Federacién Co-
lombiana de Educadores). En ese
sentido este texto se inscribe en ese
movimiento y lo mas importante: lo
hace avanzar.

El libro al ocuparse de la génesis
del pensar hace un planteamiento
clave. El asunto es sensible, involucra
el orden normativo v valorativo. Se
ubica asi con precision la fuente de
todo pensar: las relaciones concretas
que sostienen todas nuestras actua-
ciones. Colocados en ese orden de
ideas se precisa el destino de todo
pensar: guiar la tarea de transforma-
cion de tales relaciones. Despejado
ese nicleo fundamental se puede, en-
tonces, abordar lo relacionado con
los procedimientos y técnicas que la
actividad conceptual requiere,

Julian y Miguel de Zubiria con su
equipo han hecho con este texto un
aporte importante, han colocado un
punto de referencia obligado, en la
superacion del curriculo-aprendiza-
je. En esta nota de presentacién se ha
mencionado especialmente el aporte.
Las limitaciones que el texto pueda
tener lo ird mostrando el debate que
en torno a sus planteamientos se pro-
mueva,

Gonzalo Arcila R.

Revista No. 5
de CENASEL

CENASEL, publicé recientemente
su revista No. 5 titulada “Investiga-



cion, Concepcion v Método Marxis-
ta”.

Este documento es un valioso
aporte al amplio debate que acerca
del método, la metodologia y la con-
cepcién que deben iluminar la labor
investigativa que se viene realizando,
por parte del movimiento democrati-
co y progresista.

La revista, es un material de sus-
tentacion filoséfica, a la vez que la

Educacion Sexual
para Adolescentes
ALFREDO AYARZA

Bogotd, Cadena, Canapro
1986, 107 pdgs.

Este libro ha sido concebido para
los jovenes. Inevitablemente a medi-
da que transcurre el tiempo y se acu-
mulan experiencias dentro de las
aulas de clase, los educadores nos da-
mos cuenta de lo que realmente nece-
sitan nuestros alumnos en el campo
de la informacién y de la formacidn.

Sin embargo, es insuficiente con lo
que el sentido comun y el contacto
directo con jovenes nos indican. Con-
sideramos importante realizar una
amplia consulta a escolares adoles-
centes de diversas edades y diferentes
CUrsos.

Emprendimos entonces la ardua
tarea de organizar charlas y mesas
redondas sobre temas referente al se-
%0 y a la sexualidad, al final de las
cuales recogfamos por escrito las pre-
guntas que los participantes desea-
ban hacer para- aclarar sus dudas y
plantear inquietudes. Hicimos una
coleccién de 2.000 preguntas en total,
que sirvieron para confirmar lo que
ya presentiamos: nuestros jovenes
necesitan y desean una educacidn se-
xual. Quieren discutir el tema. Les
interesa profundizar el conocimiento

polemiza con otras concepciones in-
vestigaciones, apunta a sefialar pau-
tas basicas en lo referente a investiga-
cién socio-economica y politica,
ubicando ademds, de manera parti-
cular, la problematica investigativa
en nuestro pais.

Este documento es entonces una
herramienta para el avance del movi-
miento pedagdgico y las discusiones

_ tedricas planteadas a su interior.

1/

de si mismes. Pero adem4s, nos di-
mos cuenta con mayor exactitud de
cuéles son los aspectos que maés les
inquieta.

Injusto seria ignorar la invaluable
colaboracion de las alumnas del Co-
legio Cooperativo “Maria Auxilia-
dora” de Bogotd, dirigido por la Her-
mana Ana Maria Estebas. Lo mismo
que la prestada por las Concentracio-
nes Escolares Suramérica y Jorge
Gaitan Cortés.

Las preguntas coleccionadas fue-
ron la base para la organizacion te-
madtica de esta obra, con la que pre-
tendemos ayudar a abordar con
franqueza los asuntos relacionados al
sexo.

De gran ayuda resultan las ilustra-
ciones que, dicho sea, alcanzaron un
gran nivel técnico gracias a la diestra
y profesionalismo de Ivan Cueto,

Por supuesto, estaremos atentos a
todas las ideas, iniciativas, sugeren-
cias, etc., que surjan de la lectura in-
dividual o colectiva de este material.

Los Editores

Cuestionamientos sobre
Educacion Popular

MARCO RAUL MEJIA J.
Bagotd, Cinep; Documentos
Ocasionales

No. 38, 1986, 23 pdgs.

En el presente folleto; el autor con-
tinlia las reflexiones de los documen-
tos ocasionales 28 y 32 publicados
por el Cinep. En la primera parte, se
hace un rapido esbozo de las princi-
pales lineas de reflexion que ha teni-
do la educacién popular en nuestro
continente, recuperando la proble-
matica que la asimila a democratiza-
cién de educacién, hasta las posicio-
nes que la relacionan a proyectos
politicos populares alternativos.

El documento plantea una crisis en
la educacién y en la accién social;
tratando de sefialar algunos elemen-
tos de ellas, que exigen un replantea-
miento enla mirada marxista sobre la
educacién popular; recuperando
autores como Gramsci, Habermas,
Samuel, Lorenyer, Rude y otros.

Lo central del andlisis, esta dirigi-
do a la diversidad cultural y a la dife-
rencia de sujetos que se relacionanen
la practica educativa; avanzando so-
bre la socializacion, como un espacio
concreto en el cual se dan procesos de
interaccion, que moldean a los secto-
res populares, v que no han sido teni-
dos en cuenta hasta ahora.

También el escrito, trata de organi-
zar unas preguntas amanera de hipé-
tesis en el que muestra esos espacios
de socializacion, como saberes espe-
cificos en las comunidades, que abri-
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ran una nueva perspectiva en educa-
cién popular, sefialando al final algu-

Colombia. 1750 - 1820

v Colciencias, 1986, 157 pdgs.

Este libro sobre el Saber Pedagdgi-
co, es el producto de un proceso de
investigacion de “Largo Aliento”, es
parte de un proyecto que ha logrado
preservarse de dos enemigos reales
del conocimiento riguroso: la impro-
visacion y la moda. Por ello tiene
antecedentes y consecuentes. Sus an-
tecedentes pueden encontrarse en: El
Programa interinstitucional Hacia
una Historia de las Practicas Pedago-
gicas en Colombia. Sus consecuentes
en: la conceptualizaciéon sobre las
practicas, discursos y formas de la
pedagogia.

Escuela, Maestro y Métodos en

ALBERTO MARTINEZ BOOM - C.I.U.P.
Bogotd, Universidad Pedagdgica Nacional

nos problemas que se abren a una
bisqueda de este tipo.

Colombia con este programa ha
propuesto un foco de anilisis caido
en la oscuridad que cual manto de
Perseo se consolid6é alrededor de
nombres tales como: Educacién y
Sistema Educativo,

Esta investigacion especifica con-
serva su arraigo en una metodica fun-
dada desde la arqueologia: pues, la
pedagogia sdlo se puede revelar y
describir en su concrecion cuando se
corre el manto que la encubre, cuan-
do se pone a la luz lo que subyace en
las frases oscurecidas por las practicas.

Varias inquietudes nos asedian en
nuestra vida profesional, sobre todo
en lo que concierne a nuestra comu-
nicacién diaria, la calidad de nues-
tros mensajes, el medio de transmi-
sién y la comprensiéon de quien los
recibe. La mayoria de las veces las
barreras creadas en la comunicacién
con nuestros compafieros, y aun con
nuestros seres queridos, son debidas
a nuestros desequilibrios emociona-
les o a la insuficiencia en las ayudas,
tanto propias como externas, que nos
pueden facilitar el desbloqueo.

Melba Arias de Rico nos ofrece en
este libro toda una gama de alternati-
vas para mejorar la comunicacion,

tanto en nuestras relaciones sociales
como sexuales,

Rechaza el proceso de comunica-
cién, como un simple intercambio de
informacién y loentroniza como la
principal causa del cambio psicobio-
légico.

Sexo y Comunicacion
MELBA ARIAS DE RICO

En su etimologia, historia quiso
decir: averiguacién, investigacion,
conocimiento metddico. Este estuvo
en su sentido estricto: Histérico, pues
esta hecho para “poner ante los ojos™
del lector o en evidencia las facetas
que formaron nuestra escuela, nues-
tro maestro y los métodos en la colo-
nia; para crear un contacto desde
nuestra vigencia con la historiedad de
nuestro Saber Pedagbgico.

Faltaba decir que fue realizado por
Alberto Martinez Boom, quien que-
da diluido y agazapado detras de los
planteamientos de este libro. Este
autor es un investigador del Centro
de Investigaciones de la Universidad
Pedagégica (CIUP) y ha dedicado la
paciencia del historiador a la pedago-
gia y la ensefianza.

Martinez Boom y el Grupo de His-
toria de las Practicas Pedagégicas, no
solo viene averiguando sobre el ori-
gen y el desenvolvimiento de la cues-
tién. También toman parte activa en
la construccion de esta historia. De
ello son reflejo los aportes que han
hecho al Movimiento Pedagdgico en
el que han propuesto sus tesis a través
de la Revista EDUCACION Y CUL-
TURA y en innumerables conferen-
cias y trabajos.

Lo importante de este libro es con-
tribuir a la dindmica, ya en marcha
sobre el Saber Pedagdgico, la Histo-
riedad de la ensefianza y el conoci-
miento sobre las Practicas Discursi-
vas de la Escuela.
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