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del lector...

EDUCACION Y CULTURA:
SEGUNDA NORMAL
Colon, Putumayo, abril 4 de 1987.

Sefiores
Revista EDUCACION Y CULTURA

Por medio de la presente reciban un atento y fraternal
saludo.

Mi nombre es Luis Ignacio Lombana Burgos, les escribo
desde las profundidades andinas del legendario Valle de
Sibundoy en el Alto Putumayo. En la actualidad soy profe-
sor del Colegio de Bachillerato Agropecuario “Sucre™ de
Coldn, Putumayo.

Vaya para Uds. sinceras felicitaciones por la publicacion
de nuestra famosa revista EDUCACION Y CULTURA,
que se ha convertido a la vezen la segunda normal y facultad
de educacion para todos los educadores colombianos ya que
las colaboraciones son aportes de expertos y maestros en
temas educativos, como exministros de Educacién, rectores
de universidades, investigadores, antropologos y economis-
tas, profesores de primaria y bachillerato.

Les envio una colaboracidn, espero se me dé también la
oportunidad de hacer conocer mi aporte a los maestros de
Colombia de esta distante y olvidada Intendencia Nacional
del Putumayo.

En espera de una respuesta positiva, cordialmente me
suscribo.

Luis Ignacio Lombana Burgos
C.C. No. 12'951.545 de Pasto

UN SINNUMERO DE INTERROGANTES
Sincelejo, abril 8/87

Sefiores
Directivos revista
EDUCACION Y CULTURA

Bogota

Respetuoso saludo:

Aprovechando ese medio de informacion —muy bueno
por cierto— y creyendo en los principios democraticos que
la rigen, me atrevo a exponerles lo siguiente:

Como maestro activo al servicio del Estado colombiano,
he asistido a decenas de foros sobre la problematica educati-
va colombiana; y después de tanto bla - bla - bla, he sacado
mis propias conclusiones:

Antes que la educacién —publica o privada— esta el
hombre, el ente pensante, el ser racional y es éste, precisa-
mente, el que estad en crisis.

—Antes que un sistema, comunista, capitalista, fascista o
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de cualquier indole, estd el hombre y, es ese el que esta en
crisis.

Ese hombre, ya maestro, ya médico, ya abogado no tiene
ética profesional.

El hombre-maestro asiste en los actuales momentos a un
curso de capacitacién no con el fin de capacitarse jbella
paradoja!, de aumentar sus conocimientos, de llevar a la
practica lo aprendido, sino exclusivamente con el fin de
ascender en el escalafon nacional. El médico se especializa
no con ¢l fin de ser mds cientifico, sino con €l fin de cobrar
mas cara la consulta; y el abogado, entre mas cinico, entre
mas deshonesto, entre mejores sean sus relaciones con el juez
de turno, serd mejor abogado.

Seamos francos. Hagamos un alto en el camino y pregun-
témonos; ;Qué hago yo como maestro para que la educa-
cion cambie? ;Preparo todos los dias mis clases? ; Estudio lo
suficiente para llevar mejores conocimientos a mis alumnos?
(Me trazo verdaderos objetivos —no en la programacién—
sino en la clase? jEvaltio correctamente a mis alumnos sobre
lo que yo realmente he ensefiado? ;Dénde cumplo fielmente
con mi deber, en el colegio privado o en el publico? ;Soy
paradigma para mis alumnos? Después de respondernos y
autoevaluarnos, podremos decir y pregonar en las plazas
publicas con toda autoridad.

{Viva la educacioén! jViva la educacion publica! jVivan los
maestros!

Francisco Viera Suarez
C.C. No. 3.835.238 de Corozal.

DE LA JUNTA DE ACCION COMUNAL
DEL BARRIO 1° DE MAYO

Valledupar, mayo 8/87

Abel Rodriguez Céspedes
Director EDUCACION Y CULTURA

Comunal saludo:

Indiscutiblemente, su importante revista ha llenado un
vacio dentro de la comunicacién e investigacién pedagogica.

Sea este el medio para que nuestros ““maestros” puedan
encauzar un proceso de ensefianza-aprendizaje acorde con
las necesidades auténticas de nuestras comunidades.

Aprovechamos la oportunidad para solicitarles muy res-
petuosamente la donacién de tan necesarios documentos de
consulta, con destino a la Biblioteca escolar.

Pensamos que el tenerlos, servird de instrumento adecua-

do para avivar la capacitacion y “discusion del método™
docente.

No hablamos de suscripcién porque carecemos de los
recursos indispensables para hacernos a EDUCACION Y
CULTURA o cualquier otra revista.

Seguros de su aporte, nos suscribimos,

Cordialmente,

o & 4 O o e v et eavaNYhY T T2

Antonio Villamizar G.
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3 Politicas Educativas :

Presentacidén

En esta nueva entrega de EDUCACION Y CULTURA hemos querido recoger un conjunto de
articulos que examinan aspectos de la llamada Politica Educativa con el propdsito de ofrecer elementos
de informacién y analisis que contribuyan a las deliberaciones que en la actualidad adelanta el magisterio
con miras a la preparacién y realizacién del Congreso Pedagoégico Nacional, en el mes de agosto
préximo, el cual tiene como propésito, entre otros, “realizar una evaluacién critica de las principales
politicas y programas del Estado, dirigidas al mejoramiento de la calidad de la educacion™.

Si bien el tema central del Congreso es la calidad de la educacion y el Movimiento Pedagogico,
resulta innegable su articulacién con las politicas educativas impulsadas por el Ministerio de Educacion
Nacional en campos tales como la educacién preescolar, la formacion y capacitacion de docentes, la
eficiencia interna y externa del sistema educativo, las politicas culturales, la educacién de adultos, la
politica universitaria, los programas de reforma curricular y mejoramiento cualitativo, aspectos que son
analizados a través de los articulos que conforman el informe central de la presente edicion.

El informe central contiene en primer término un articulo del profesor Abel Rodriguez C., La
Educacién Colombiana: Datos y Cifras, dedicado a ofrecer una panoramica general, rica en cifras y
porcentajes, del estado actual de la educaciéon en Colombia, de sus logros y en especial de sus grandes
carencias, que con seguridad permitird, a iniciados y entendidos, tener una radiografia del sistema
escolar colombiano en sus aspectos cuantitativos, administrativos y financieros.

La educacion preescolar, cuyos indices de crecimiento en los tltimos afios reflejan el interés de
amplios sectores sociales por acceder a este nivel de educacion, hasta ayer privilegio de unos pocos, es
analizada por las profesoras Inés Elvira Castafio, Catalina Blanco y Martha Pinto, de la Universidad
Pedagdgica Nacional, quienes realizan una mirada histérica de los origenes de la educacién preescolar,
los criterios pedagdgicos y sociales que han orientado la accion del Estado frente a la infancia, los
contenidos curriculares y los objetivos de la educacidén preescolar, el estado actual y los problemas que
enfrenta la formacién de docentes a este nivel, y en especial, formulan una novedosa y prometedora
propuesta de formaci6n de maestros para preescolar, sobre la cual ya se han dado los primeros pasos en
la Universidad Pedagégica Nacional.



Los profesores, Graciela Amaya de Ochoa y Gustavo Téllez,enundocumentadoy detalladoarticulo,
Formacion de Docentes: el reto de la calidad educativa, realizan un examen de las politicas que en los
tltimos 30 afios han orientado las facultades de educacion y la formacién de docentes en el pais y su
articulacion a las estrategias educativas formuladas por los distintos planes de desarrollo. Los autores
dedican especial atencién al analisis de la actual crisis de las facultades de educacién y su articulacion al
problema de la calidad de la educacién, a partir de lo cual presentan propuestas y criterios para una
reorientacion profunda de las estrategias de formacion y de capacitacion de docentes.

La Educacién de Adultos, presentada desde siempre como una de las prioridades de todos los
gobiernos, es analizada por el profesor Mario Sequeda, quien no sélo realiza una evaluacién de las
distintas campafias adelantadas hasta el momento sino que también muestra las potencialidades
culturales y sociales de la educacién popular y formula un conjunto de recomendaciones que contribu-
yan a erradicar un viejo mal, que a diferencia de otros lleva mas de cien afios.

Las politicas culturales y su formulaci6n a través de los planes de desarrollo son analizadas por el
profesor Orlando Pulido, quien muestra que s6lo desde 1968, con la creacion de Colcultura, Colciencias
e Icfes, existe la cultura como preocupacién de los planes de desarrollo y el predominio de una mirada
administrativa y burocratica sobre el devenir cultural.

El profesor Queipo Timana, de la Universidad de Antioquia, en su articulo Una reforma que no
reformd la universidad, realiza un examen de la situacion actual de la educacién superior tomando como
referencia los antecedentes historicos del Plan Atcon y la Reforma de 1980, vigente en la actualidad,
puntualiza un conjunto de criticas y formula criterios basicos para hacer frente a su inocultable crisis y el
desentendimiento que se observa frente a ella.

Cierra el informe central el articulo del profesor Jorge Octavio Gantiva, dedicado a presentar su
particular punto de vista sobre el balance y las perspectivas del Movimiento Pedagégico en sus cinco afios
de existencia y de cara al Congreso Pedago6gico Nacional. El autor realiza una periodizacion de las etapas
recorridas por el Movimiento, caracteriza las distintas tendencias pedagogicas que hacen presencia en
su interior y formula algunas pautas para su futuro desarrollo.

Conscientes de que ain quedan tépicos por examinar, esperamos que el informe central contribuya
a enriquecer el conocimiento y debates en torno a los problemas de la educaciéon y el temario del
Congreso y que las opiniones consignadas en los distintos articulos alienten la controversia, la comple-
mentacion y el enriquecimiento de la opinién del magisterio, y que sus resultados se expresen en las
conclusiones del Congreso Pedagdgico Nacional, nuestro gran reto del presente afio que ya llega a su
recta final.

En la seccién Documentos se publica el articulo Lenguaje, voluntad de saber y calidad de la educacion,
elaborado por el grupo de Investigacion Educativa de la Universidad Nacional, creado por el profesor
Carlos Federici y dirigido en la actualidad por el profesor Antanas Mockus. Este material ha sido presen-
tado como ponencia de este importante grupo de Investigadores, al Congreso Pedagogico Nacional,
quienes una vez mas ratifican su interés y aporte a los propésitos que animan el Movimiento Pedagégico.

Politicas Educativas el



La educacién colombiana:
Datos y cifras

Abel Rodriguez C.*

El presente documento no tiene por objeto realizar un
estudio de la educacion colombiana. Simplemente se pro-
pone suministrar al lector alguna informacion descriptiva
sobre nuestro sistema educativo, que puede ser titil para el
andlisis de sus problemas y particularmente para la evalua-
cién de las politicas y programas adelantados por el Estado,
con miras a superarlos.

Estructura del sistema educativo

El sistema educativo nacional comprende la educacion
Formal y la No Formal. La primera es aquella que se
imparte por grados y niveles progresivos y conduce a titulos;
la segunda, no esta sujeta a secuencia regular alguna y no
conduce a titulos. El sistema educativo contempla, ademas,
la educacion especial para sobresalientes o deficientes, que
puede ser formal o No-formal, la educacion de adultos y la
educacion indigena (Decreto No. 088 de 1976).

La educacion formal comprende cuatro niveles, a saber:
pre-escolar, que se ofrece a nifios menores de seis afios (no
tiene numero de grados definidos); bdsica, que abarca 5
gradosde primaria y 4 de secundaria y se imparte a partir de
los seis afios de edad; media, que contintia a la bisica secun-
daria, comprende dos afios de escolaridad y conduce al
titulo de bachiller; y superior.

Laeducacion pre-escolar comprende dos modalidades: la
de albergue o guarderia para atender a los nifios de 2 a 4 afios
y la de jardin infantil para los nifios de 4 a 7 afios (ver
resolucion 5020 de 1974).

Mediante la Ley 27 de 1974 se crearon los Centros de
Atencion Integral al Pre-escolar —CAIP— (hoy llamados
Hogares Infantiles), encargados de prestar atencién integral
alos hijos, menores de 7 afios, de los trabajadores privados y
publicos. Estos establecimientos estan a cargo del Instituto
Colombiano de Bienestar Familiar —ICBF—, institucién
que no hace parte del sector educativo, pues se halla adscrita
al Ministerio de Trabajo y Seguridad Social.

La educacién basica se define como un bien social al cual
tiene derecho toda la poblacion. Al Estado le corresponde
garantizar su satisfaccion. Tiene la funcién de orientar la
vocacion de los alumnos. Segin la Ley, los cinco afios de
primaria “serdn” obligatorios y, por mandato constitucio-
nal, gratuitos en las escuelas del Estado y en los estableci-
mientos cuyo funcionamiento sea costeado con fondos
publicos. Estas disposiciones contintan sin tener cabal
cumplimiento en el pais. Los planes y programas de estudio
(curriculo) del nivel primario estdn contenidos en el Decreto
1419 de 1978.

La educacién media contintia la basica, “diversificandola
con el doble propésito de preparar al alumno para los
estudios superiores ypara el ejercicio laboral en profesiones
técnicas y auxiliares” (Decreto 088/76). La diversificacion
comprende tres tipos de bachillerato (Decreto 1419/78):
Bachillerato en Ciencias, Bachillerato en Tecnologia y
Bachillerato en Arte.

El Bachillerato en Ciencias ofrece las modalidades de
Ciencias Matematicas, Ciencias Naturales y Ciencias
Humanas. El Bachillerato en Tecnologia ofrece Pedago-
gia, Industrial, Agropecuario, Comercial, Salud y Nutri-
cion, Educacion Fisica y Recreacién y Promocion de la
Comunidad. El Bachillerato en Arte ofrece las modalidades
de Bellas Artes y Artes Aplicadas.

Laeducacion superior se ofrece a quienes hayan obtenido
el titulo de bachiller y ademas aprueben el examen de Estado
que practica el Instituto Colombiano de Fomento de la
Educacion Superior —ICFES—. Estd regulada por el
Decreto Ley 80 de 1980 y comprende las siguientes modali-
dades educativas: Formacion Intermedia Profesional, que
se ocupa de la educacién predominantemente practica para

* Presidente de la Federacién Colombiana de Educadores y vicepresidente
de la Central Unitaria de Trabajadores, CUT.

** El presente articulo hace parte de un trabajo més amplio que sobre el
tema ha venido realizando su autor y proximo a publicarse.
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el ejercicio de actividades auxiliares 0 instrumentales con-
cretas y conduce al titulo de Técnico Profesional Intermedio
en la actividad respectiva; Formacién Tecnologica, prepara
para el ejercicio de actividades tecnologicas y permite des-
arrollar programas terminales y programas de especializa-
cién tecnolégicas; los primeros conducen al titulo de Tecno-
logo en la rama correspondiente y los otros permiten cursar
un segundo ciclo dentro de una misma rama profesional con
mayor énfasis en la fundamentacion cientifica, y conducen
al titulo de Tecnologo Especializado; Formacion Universi-
taria, que se caracteriza por su “amplio contenido social y
humanistico y por su énfasis en la fundamentacién cientifica
e investigativa™; se orienta hacia las disciplinas primordial-
mente académicas y hacia las profesiones liberales y con-
duce al titulo en la respectiva disciplina (Médico, Abogado,
Ingeniero, Arquitecto, Filésofo, etc.); Formacioén Avan-
zada, que tiene por objeto la preparacion para la investiga-
cién y para la actividad cientifica o parala especializacion,
estos programas conducen al titulo de magister, Doctor o
Especialista.

Ia educacion de adultos se ofrece a quienes no tuvieron o
no tienen oportunidad de acceder al sistema regular y que en
general tienen mas de 14 afios. Comprende educacion For-
mal y No Formal. La Formal abarca la Bésica Primaria de
Adultos, reglamentada por el Decreto 378 de 1976, y la
Basica Secundaria y Media Vocacional con un curriculo
igual a la que se imparte para jovenes.

La educacién Formal para adultos se atiende en Centros
de Educacion de Adultos, especialmente nocturnos, y a
través de la modalidad a distancia. También se cursa por el
sistema de validacion.

La educacién No Formal para adultos se ofrece a traves
de cursos o programas de capacitacion o actualizacion en
técnicas y oficios. Esté a cargo del SENA, institucién que no
hace parte del sector educativo sino del sector laboral
(Ministerio de Trabajo y Seguridad Social), y otras entida-
des oficiales, pero principalmente de una abigarrada red de
instituciones particulares (academias, institutos, escuelas,
etc.) que en general actian sin ningin control del Estado.

te y

También hace parte de la educacién No Formal para
adultos la alfabetizacién, que se realiza por medio de cam-
pafias impulsadas por el Ministerio y las Secretarias de
Educacion.

La educacién especial es muy reciente y escasa en el pais;
la poca que existe atiende casi que exclusivamente a perso-
nas con dificultades especiales para el“aprendizaje o que
sufren deficiencias de diverso tipo (fisicas, mentales, etc.),
dejando por fuera a los sobresalientes. Se presta a través de
dos tipos de establecimientos: exclusivos de educacion espe-
cial y aulas especiales ubicadas en los que ofrecen educacion
regular.

El sistema educativo nacional también contempla la edu-
cacién indigena. El Decreto 088 de 1976 establece que “la
educaci6n de las comunidades indigenas tendrd en cuenta la
realidad antropolégica y fomentard la conservacion y la
divulgacién de sus culturas autéctonas™. Estareglamentada
por el Decreto 1142 de 1978 y es atendida en buena parte por
comunidades religiosas cat6licas mediante el sistema de
educacion contratada, vigente en virtud del Concordato que
la Repiiblica de Colombia tiene suscrito con la Santa Sede
(Ley 20 de 1974, desarrollada por los Decretos 1520 y 2768
de 1975 y 2484 de 1976).

Cobertura del sistema educativo

El sistema de educacién formal cubre una poblacion de
6740.834 habitantes, equivalente al 25% de la poblacion
total del pais (datos de 1985). La educacién No Formal
atiende 1°154.286 personas, para una cobertura del 4.2%
(datos de 1984).

De los 27.867.000 colombianos, 18.409.000 tienen 15 afios
y mas de edad, de los cuales 2.120.000 son analfabetos
absolutos (11.519). Existen ademds 460.000 jovenes entre
los 10 y 14 afios de edad que respondieron “no saber leer ni
escribir”, que al sumarlos a la cifra anterior arroja un total
de 2°580.000 analfabetos absolutos, esto es, el 12.2% de la
poblacién de 10 afios y mas de edad (censo de 1985).



Un estudio-diagnostico realizado en 1984, revela que
ademas de los analfabetas absolutos, tenemos en Colombia
cercade cinco millones de compatriotas con “carencias edu-
cativas severas”, que bien pueden convertirse en analfabetas
funcionales!.

En el afio de 1985 la poblacién en edad escolar (primaria,
6-12 afios; secundaria, 13-18 y superior, 19-25) era de
4,528,000, 4.062.000 y 4.369.000, respectivamente, para un
total de 12’959.000 personas, de las cuales solamente el 50%
logr6é matricula en la educacién regular.

Del total de matriculados la primaria cubri6 3’995.879 (el
58.8%) con una tasa de escolarizacion del 88%; la basica
secundaria y media vocacional 2'093.164 (el 31.3%) con una
tasa de escolarizaciéon del 51.5%, la superior 389.075 (el
5.9%) y una tasa de escolarizacion del 8.9%, inferior al pro-
medio latinoamericano. El nivel pre-escolar aparece en el
iltimo lugar de participacién con 262.716 alumnos (el 4.0%)
y una tasa de atencion del 12.7% de los nifios entre tres y
cinco afios de edad que suman en total 2°182.000. Sumando
los infantes que atiende el ICBF a través de los CAIP
(130.389), la tasa de escolarizacion para el nivel pre-escolar
asciende al 22%, igual a la latinoamericana.

Las cifras registradas indican que alrededor de siete
millones de compatriotas o son iletrados o sufren “carencias
educativas severas”y que 6"218.136 (50%) en edad escolar se
quedan sin acceso a las aulas, esto sin incluir los 1.701.960
nifios entre tres y cinco afios que no tienen ningun tipo de
atencion escolar.

La educacién especial atendia 26.100 alumnos distribui-
dos en siete dreas, asi: dificultades en el aprendizaje, 14.134;
limitados auditivos o con problemas de lenguaje, 27.07;
limitados neuro-musculares, ortopédicos y casos especia-
les de salud, 637; limitados visuales, 734; problemas de
conducta, comportamiento y rehabilitacion psico-social,
3.015; retardo en el desarrollo, 4.646 y sobresalientes, 227.

Se estima que la poblacion limitada del pais corresponde
a dos millones de personas, por lo cual la cobertura sefialada
resulta supremamente baja (13%) y adem4s descrimiantoria
desde el punto de vista de su distribucion, pues la existente se
ofrece en Bogota y las otras grandes ciudades del pais.

La educacion formal de adultos aparece incluida en las
cifras de escolarizacion ya registradas. Su cobertura alcanza
186.951 alumnos en primariay 21.120 en bésica secundariay
media.

En materia de alfabetizacion los datos oficiales dan
cuenta de que en la campafia “Camina”, realizada en el
cuatrienio anterior, se atendieron 1.110.912 iletrados; en ¢l
nivel de basica primaria 630.000 personas y 41.000 en bachi-
llerato radial.

Laeducacién indigena cubre 44.050 estudiantes de prima-
ria entre una poblacion calculada en 237.759, o sea, el
18.5%.

El sistema educativo nacional se encuentra lejos de cubrir
las necesidades educativas de la poblacién, no obstante el
crecimiento registrado en los afios sesentas y primera mitad
de los setentas, periodo en el cual la matricula paso de
1°975.141 estudiantes en 1960 a 5.616.064 en 1975, para un
incremento total del 184.3%, equivalente a un promedio
anual del 12.3%. Dicho crecimiento, sin embargo, se ha
hecho notoriamente mas lento en los tltimos afios, llegando
a ser negativo para la primaria (-2.9% en 1983). Sin haber
logrado la meta de la universalizacion, gratuidad y obligato-
riedad, la matricula en primaria comenzé a descender a
partir de 1976 y luego a estancarse, después de haber tenido
un crecimiento anual promedio del 8.9% entre 1960 y 1975.

Si la tasa de escolarizacion en el nivel primario no ha
disminuido, como podria suponerse, se debe a la sensible
baja de la tasa neta de crecimiento poblacional, la cual
descendio del 3% entre 1964-1973 al 1.5% entre 1973-1985.

También la tasa de crecimiento de la matricula en secun-
daria y media vocacional, ha experimentado una sensible
disminucién, al pasar del 23.8% anual promedio entre 1965
y 1975 al 5.2% entre 1975 y 1985.

Igual situacion ocurre con la educacién superior, la que
pasé de un promedio anual de crecimiento del 35.2% entre
1965 y 1975 a un 9.8% entre 1975 y 1985, superior al lati-
noamericano que fue del 5.9% entre 1975y 1980 y del 4.1%
en los ochentas.

Solamente la educacién pre-escolar muestra un aumento
de la tasa promedio de crecimiento anual, al pasar del 10.8%
entre 1965 y 1975 al 17.2% entre 1975 y 1985, también
superior alalatinoamericana que fue del 11.9%entre 1975y
1983.

El crecimiento de cobertura alcanzado en primaria y
secundaria entre 1967 y 1977, fue resultado principalmente
de la aplicacién de una medida de emergencia que se tornd
permanente, la doble jornada, cuyo impacto negativo en la
calidad de la educacién no admite discusion.

Los programas y campafias de alfabetizacion no han
logrado disminuir el nimero total absoluto de analfabetos.
Hoy tenemos mas iletrados que en 1973, afio en que las cifras
indicaban 2.568.000, igual al 17.7% de la poblacién.

1. Citado por Ministerio de Educacion Nacional, Oficina Sectorial de

Planeacién Educativa, Division de Estadistica y Sistemas. Estadisticas
de:la Educacion 1982-1986.




En Colombia los planificadores y administradores de la
educacién volvieron préctica comun formular los diagnds-
ticos y politicas sobre calidad de la educacién, a partirde
los indicadores de eficiencia interna; método que lleva a
confundir lo uno con lo otro y a distorsionar la realidad

educativa.
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Infraestructura fisica escolar

El pais dispone de 48.219 establecimientos educativos,
distribuidos por niveles asi: pre-escolar 5.326, primaria
36.459, secundaria y media vocacional 6.209 y superior
225%,

Del total de establecimientos de primaria, 16.204 (51%)
ofrecen el ciclo completo; 6.087 (19%) cuatro grados; 5.489
(179%) tres grados; 3.616 (11%) dos grados y 686 (2%) ofrecen
un sélo grado. Estos datos nos indican que el 30% de los
establecimientos apenas ofrecen entre uno y tres grados de
ensefianza**.

Al igual que la matricula, el indice de crecimiento de los
establecimientos escolares, ha venido disminuyendo en los
ultimos afios, especialmente en el nivel primario. Entre 1960
y 1980 se crearon 702 nuevos planteles de primaria en pro-
medio por afio; en 1980 a 1985 este promedio baj6 a 580.
Entre 1980y 1985 los establecimientos de pre-escolar crecie-
ron el 16.29%, los de primaria 10.9%, los de secundaria y
media vocacional 15.1% y los de superior el 12%; para un
crecimiento anual promedio del 3.2%, 2.2%, 3% y 2.4% por
nivel, respectivamente. En las dos décadas anteriores estos
promedios fueron significativamente superiores, especial-
mente en primaria y secundaria.

En general, la infraestructura fisica de la educacion
nacional es deficiente, pero como se vera mas adelante el
sector publico es el mas afectado por esta situacion.

Personal docente

Resulta dificil precisar cuantas personas en total trabajan
para la educacion colombiana, por cuanto no se dispone de
informacion sobre el numero de empleados que cumplen
funciones administrativas y de servicio; se desconocen las
cifras del sector privado y el mismo sector publico carece de
datos confiables en este campo.

Se sabe que en 1985 laboraban al servicio de la educacion
formal 294.259 educadores, distribuidos por niveles asi: pre-
escolar 10.764, primaria 135.869, secundaria y media voca-
cional 105,282 y superior 42.344. Como en la matriculay los
establecimientos, la tasa promedio anual de crecimiento del
ntmero de maestros, ha sufrido una fuerte disminuciénen el
ultimo lustro. En primaria, de 4.346 nuevos maestros en

promedio por afio nombrados entre 1960 y 1980, se ha
bajado a 690 entre 1980 y 1985. Solamente en pre-escolar la
tasa de crecimiento se ha mantenido en ascenso, al pasar del
7.39% entre 1960-1980 al 11.9% entre 1980-1985.

La relacién maestro alumno muestra la siguiente situa-
cién: pre-escolar 24.4, primaria 29.4, secundaria y media
19.8, superior 9.1. Si comparamos con 1980 (pre-escolar
25.8, primaria 31.1, secundaria y media 21.2, superior 8.8) y
1960 (pre-escolar 11.8, primaria 37.6, secundaria y media
10.8, superior 5.6 —dato de 1963—), se puede indicar que la
relacién alumno maestro en primaria ha venido disminu-
yendo para ubicarse en un promedio aceptable desde el
punto de vista pedagdgico, aunque es preciso observar que
dicho promedio es inferior en la zona rural y muy superior
en los grandes centros urbanos, en donde el alto nimero de
alumnos por clase se constituye en una de las grandes difi-
cultades para la ensefianza. En secundaria la relacion se
duplico entre 1960 y 1980, pero a partir de ese afio ha
comenzado a disminuir levemente. No obstante, este pro-
medio contintia siendo superior a la gran mayoria de los
paises latinoamericanos, que lo tienen entre 13 y 20. En el
nivel superior la relacion ha venido aumentando muy
levemente.

El nivel de formacién académica del personal docente
continua siendo muy bajo, en comparacion con la mayoria
de los paises latinoamericanos, no obstante que durante los
Gltimos afios ha experimentado cambios importantes. En
1983 el 66.8% de los maestros de primaria (83.772) tenian
formacion normalista, mientras que en 1963 solamente el
48.49;(28.027) habian alcanzado este nivel. En el mismo afio
de 1983, 18.253 (el 14.5%) poseian formacién universitaria;
en 1963 solamente 2.329 (el 4.0%) tenian esta formacioén.

En bésica secundaria v media vocacional la elevacion del
nivel de formacién del magisterio también ha sido notoria,
aunque en este ciclo el problema de la falta de preparacion
académica de los docentes continda siendo muy agudo. En
el bachillerato académico de los 67.827 profesores que habia
en 1983, solamente 36.940 (el 54.4%) tenian formacién uni-
versitaria pedagogica y 24.755 (el 36.4%) apenas posefan
formacion media. Enlas normales (instituciones encargadas
de la formacién de los maestros) menos del 50% del profeso-

* Datos estimados para 1985,
* Datos de 1983,



rado tiene titulo de Licenciado en Ciencias de la Educacion.
El bachillerato industrial, comercial y agropecuario pre-
senta una situacién ain mas grave,

El nivel de formacién académica de los maestros no puede
tomarse como garantia de idoneidad profesional y menos de
calidad de la educacion, sino como un indicador que mues-
trala mayor o menor preocupaci6n del sistema por mejorar
la formacion de los maestros.

Eficiencia interna ¥

Los técnicos en educacion distinguen entre eficiencia
interna y eficiencia externa del sistema educativo. Con la
primera se refieren a la capacidad del sistema para retener la
poblacion incorporada y promoverla de un grado a otro
hasta que culmine ciclo escolar. Es medible en términos
cuantitativos. La segunda tiene que ver con la calidad de la
educacion impartida, esto es, con la capacidad del sistema
para entregar a los estudiantes los conocimientos y destrezas
necesarios para cumplir los fines propuestos por dicho sis-
tema. No es medible en términos cuantitativos como la
primera.

Alestudiarse la eficiencia interna de un sistema educativo
se pone en evidencia su real cobertura (tasas de escolariza-
cion), al tomarse en cuenta fenémenos como la deserciéon
escolar, larepitencia, el tiempo de duracién para cursar cada
grado y cada nivel. De igual forma, permite establecer la
continuidad entre un nivel y otro y verificar si sufre de dis-
torsiones en cuanto al espacio geografico que cubre (urbano
y rural, centro y periferia).

No obstante la diferencia evidente entre eficiencia interna
y externa del sistema educativo, es preciso advertir que en
Colombia los planificadores y administradores de la educa-
cion volvieron practica comiin formular los diagnésticos y
politicas sobre calidad de la educacion, a partir de los indi-
cadores de eficiencia interna; método que lleva a confundir
lo uno con lo otro y a distorsionar la realidad educativa.

Los problemas de eficiencia interna podran resolverse
mediante normas y medidas coercitivas, como la promocién
automatica y la sancién a los padres que no matriculen o
retiren a sus hijos de las escuelas, aplicables si el Estado
facilitara las aulas y maestros suficientes para atender toda
la poblacion en edad escolar. Los problemas de calidad de la
educacién nunca podran resolverse por caminos como los
sefialados.

Los indicadores de eficiencia interna son ttiles en cuanto
suministran elementos para examinar los problemas estruc-

turales del sistema educativo, vistos en el marco del sistema
social.

Retencion, grado de escolaridad y duracion

La capacidad de retencion del sistema educativo, esto es,
la proporcién de alumnos matriculados en el primer grado
que culminan el nivel respectivo, muestra un avance soste-
nido en los ultimos afios, En el nivel primario teniamos en la
cohorte 1961-1966 una retencién del 25.0%; en la cohorte
1969-1974 se paso al 32.0%, para alcanzar el 40.3% en la de
1978-1983. En secundaria las proyecciones muestran un
comportamiento similar, No obstante, la retencién de la
educacién en nuestro pais se encuentra por debajo de la
mayoria de los paises latinoamericanos.

El grado de escolaridad alcanzado por los alumnos que
ingresan al sistema es un indicador que permite verificar los
avances obtenidos en la retencion. En la cohorte 1978-1983,
el numero de grados cursados en primaria fue en la zona
urbanade 3.73 paralos hombres y 3.77 para las mujeres, que
comparado con las cohortes anteriores muestra un mejora-
miento positivo. Ensecundaria los alumnos matriculados en
1978 cursaron en promedio 3.27 grados.

El tiempo promedio empleado para cursar los diferentes
grados del nivel respectivo, es otro indicador que registra
variaciones positivas. En la cohorte 1978-1983 el tiempo
empleado para cursar la primaria oscilé entre cinco y medio
y seis afios, con un promedio nacional alrededor de 5.7 afios.
En la cohorte 1961-1966 dicho promedio fue de 6.12. Para
secundaria el tiempo promedio de duracion fue de 6.44 en la
cohorte 1978-1983.

Promocion, repitencia y desercién

Las tasas de promocion o aprobacion, alumnos matricu-
lados que cada afio pasan de un grado al siguiente, también
muestran avances importantes. Mientras que en 1963 el pro-
medio nacional de promocioén era en primaria del 60.8 para
los hombres y 64.8 para las mujeres, en 1983 ascendié al 73.1
para los hombres y 75.7 para las mujeres. Los porcentjes
més bajos ocurren en los primeros grados y entre los hom-
bres en comparacion con las mujeres. En secundaria la tasa
de promocion fue del 88% en 1983.

Como resultante del aumento de las tasas de promocién,
el fenomeno de la repitencia tiende a disminuir. En 1963 el
promedio de repitencia en el nivel de primaria eradel 16.8%
enlos hombres y 16.5% en las mujeres; en 1983 bajo al 13.4%
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hombres y 12.0% mujeres, sin embargo, en 1984 se presentd

un aumento muy dréstico de la repitencia, al subir al 24.5%;
en 1985 descendi6 nuevamente al 17%2.

En secundaria se presenta un fenémeno similar al de la
primaria: la repitencia fue del 8.5% en 1982 y subi6 al 20.1%
en 1984. El promedio de repitencia en Latinoamérica es de
14.5% para primaria y la de secundaria oscila entre 2% y
10%. Al contrario de la promocion, los porcentajes mas
altos de repitencia se presentan en los primeros grados de
uno y otro nivel.

La desercion, aunque ha disminuido un poco, contintia
presente en nuestra educacion. En 1963 la desercién en
primaria era del 22.4% hombres y 18.89% mujeres, en 1983
fue del 13.3 hombres y 11.8 mujeres. Para secundaria la
desercion fue en 1983 del 249,

Resulta evidente que los indices de eficiencia interna del
sistema educativo han evolucionado positivamente; no obs-
tante, contintian siendo todavia demasiado bajos. Lo cual
prueba que la simple expansion de la matricula, del ntimero
de maestros y aulas, no es suficiente para solucionar las
graves deficiencias del sistema. Son imperativos, por lo
tanto, unas politicas y unas medidas, dirigidas a superar los
factores externos e internos que causan tan graves
deficiencias.

Educacion urbana y educacion rural

Si observamos la distribuci6én espacial de la matricula
encontramos un tremendo desequilibrio entre la zona
urbana y la rural y entre las diferentes regiones del pais. La
educacion universitaria estd ubicada en su totalidad en la
zona urbana, la pre-escolar y la secundaria-media voca-
cional tienen el 91.2% y 93.6% respectivamente; la primaria,
no obstante tener el mayor nimero de establecimientos
situados en la zona rural, concentra en la zona urbana mas
del 65% de los alumnos. Del total de la matricula nacional,
la rural apenas alcanza al 22.7 (1.533.106 alumnos).

En pre-escolar, cuatro departamentos (Antioquia, Valle,
Atlantico y Cundinamarca, incluyendo Bogot4) concentran

4
el 62.3% de la matricula; en secundaria y media vocacional
y universitaria, ocurre un fenémeno similar. Bogot4 sélo
registra la quinta parte de los matriculados en pre-escolar, la
quinta parte de los estudiantes de secundaria y media voca-
cional y el 42% de los estudiantes de educacién superior. Las
cinco comisarias y cuatro intendencias reunidas, participan
con el 2.39% de la matricula total nacional.

Mientras la tasa de escolarizacién en primaria es del 95%
en la zona urbana, la zona rural apenas alcanza el 67%. En
secundaria y media vocacional la brecha es mayor: 65.9% y
4.5% respectivamente (Datos de 1980).

F185.4% de los establecimientos de ensefianza pre-escolar
se encuentran ubicados en zonas urbanas y cuatro departa-
mentos (incluido Bogota) concentran cerca del 609 de los
mismos. En primaria cerca del 70% son rurales, pero sélo el
33.89% ofrecen el ciclo completo de ensefianza, mientras que
en el sector urbano dicho porcentaje es del 70.6 (Datos de
1981). En secundaria y media vocacional apenas el 14.6%
(909 establecimientos) corresponden al sector rural, todo lo
cual muestra una fuerte discriminacion educativa en contra
de la poblacion campesina.

La concentracion del magisterio en las zonas urbanas
también es un hecho innegable y el proceso de modificacién
de esta realidad es demasiado lento. En 1978 el porcentaje de
educadores ubicados en la zona urbana era del 88.7% en
pre-escolar, 65.1% en primaria, 94.4% en secundaria y media
vocacional y 100% en superior. En 1983 las cifras muestran
los siguientes porcentajes: pre-escolar 90.5%, primaria
64.1%, en secundaria y media vocacional 93.1%.

Como consecuencia del desequilibrio mostrado, la tasa de
analfabetismo resulta ser mucho mas elevada en la zona
rural que en la urbana: 30.60% contra 12.32% en la pobla-
ci6n de 5 afios y mas. 23.6% contra 6.8% en la poblacién
mayor de 10 afios (censo de 1985). En la poblacién indigena
el analfabetismo alcanza la alarmante cifra de 53% (mayores
de 5 afios).

2. UNESCO. Evolucidn cuantitativa de los sistemas educativos de Améri-
ca Latina y el Caribe, Andlisis Estadistico, Paris, 1986.



Los problemas de falta de dotacién y mantenimiento de
los planteles y la falta de preparacion académica del magis-
terio, afectan principalmente a las zonas rurales y poblacio-
nes apartadas. A la escasez de la cobertura se le suma, pues,
el de la calidad de la educacién que reciben los nifios y
jovenes campesinos,

El bajo rendimiento cuantitativo del sistema educativo es
asimismo, mas pronunciado en el campo que en la ciudad.
De 100 nifios que ingresaron a la escuela rural en 1969 sélo
11 terminaron el ciclo en 1973, mientras que en la urbana lo
concluyeron 53. En la cohorte 1978-1983 la retencion en
primaria fue del 17.2% (hombres) y 19.4% (mujeres) en la
zona rural, contra 61.7% (hombres) y 63.0% (mujeres) en la
zona urbana. El paso del primero al segundo grado en el
sector rural ya es inferior al paso del cuarto al quinto grado
en la escuela urbana. En secundaria la retencién en la
cohorte 1969-1974 guardaba una diferencia del 100% entre
el sector urbano y rural, favorablemente al primero.

El grado de escolaridad en la zona rural apenas lleg6 a
1.69 afios para los hombres y 1.80 en las mujeres en la
cohorte 1978-1983, mientras que en la zona urbana fue de
3.73 por parte de los hombres y 3.77 por las mujeres.

El tiempo de duracion del ciclo no guarda diferencia entre
las dos zonas.

Si bien la repitencia ha descendido mas rapidamente en
los dos primeros grades en el sector rural, a partir del tercer
grado los porcentajes son mucho mas altos que el urbano.

La desercion escolar afecta principalmente a la zona
rural. Mientras la mdxima y minima en la zona urbana son
respectivamente de 18.4% y 2.9%, en la zona rural alcanzan
a35.5%y 12.4%.

Todo el desequilibrio existente en materia educativa entre
la zona rural y la zona urbana, se manifiesta en el nivel
educativo de sus habitantes, el cual muestra las siguientes
cifras:

Primaria completa: 12.12% en la zona urbana y 3.62% en
la rural.

Secundaria completa: 6.09% en la zona urbana y 0.56% en
la rural.

Superior, 4 afios y mas afios de estudio: 2.40% en la zona
urbana y 0.06% en la rural,

Educacion publica y educacion privada

En Colombia contamos con dos tipos de educacion: la
que ofrece el Estado, denominada educacion pablica y 1a que
prestan los particulares, llamada educacion privada, La
educacion pablica cubre el 74.3% de la matricula nacional
(5.009.137 estudiantes) y la privada el 25.7% (1.731.697
alumnos). En primaria se observa una supremacia notoria
de la matricula publica sobre la privada: 86 y 14 por ciento
respectivamente. En secundaria la proporcién es del 62%
para la publica y 38% para la privada. Tanto en la pre-
escolar (43 y 57% respectivamente) como la universitaria (40
y 60%), la matricula es ampliamente mayoritaria en el sector
privado, lo cual define estos dos niveles como los mas elitis-
tas de nuestro sistema educativo. (Datos estimados para
1985).

Si bien a partir de 1980 la tasa de crecimiento de la
matricula ha disminuido en los dos sectores, tal disminucion
es mds alta en el privado que en el publico, con la excepcién
del nivel universitario, en el cual es ligeramente menor en el
segundo.

La ensefianza primaria es por mandato legal gratuita en
las escuelas del Estado, gratuita en el sentido de que no
causa derechos de matricula y pensién. Ello explica la
supremacia de la matricula primaria pdblica sobre la
privada.

Delos 48.872 establecimientos educativos de que dispone
el pais, 9.075 pertenecen al sector privado (18.5%). Por
niveles, los establecimientos privados cubrian en 1981 los
siguientes porcentajes del total nacional: pre-escolar 48%,
primaria 9.5%, secundaria y media vocacional 43.6% y supe-
rior 69.7%. En primaria, el 70% de los establecimientos del
sector privado ofrecen el ciclo completo de ensefianza; en el
sector publico dicho porcentaje apenas alcanza el 47%
(Datos estimados para 1985).

En comparacion con el sector privado de élite, la dotacién
y mantenimiento de los establecimientos educativos del sec-
tor publico es verdaderamente critica. Mas del 90% de las
escuelas carecen de biblioteca y material didactico. El 70%
no tienen servicios sanitarios minimos. Cerca del 209 de las
aulas y el 30% de los pupitres requieren reparacién, No
existe siquiera una unidad administrativa responsable de la
reparacion y mantenimiento de los planteles.

La educacién piblica ocupa el 68.5% (201.749) de los
educadores que laboran al servicio del sistema educativo
formal; 4.206 (2.3%) en pre-escolar, 116.058 (57.5%) en
primaria, 63.949 (31.6%) en secundaria y media vocacional y
17.536 (8.6%) en la superior. Los 92.510 que trabajan en el
sector privado se distribuyen de la siguiente manera: pre-
escolar 6.558 (7.2%), primaria 19.811 (21.4%), secundaria'y
media vocacional 41.333 (44.6%) y universitaria 24.808
(26.8%) (Datos de 1985).

De acuerdo con la matricula tenemos que 201.749 educa-
dores oficiales atienden 5°009.137 estudiantes y 92.510 pri-
vados a 1.731.697, lo cual nos da una relacion maestro
alumno de 24.8 en el sector piiblico y 18.7 en el privado.
Discriminada por niveles la relaciéon es como sigue: pre-
escolar, 27 en la educacion publica y 22 en la privada;
primaria 29.7 y 27.4 respectivamente; secundaria y media
vocacional, 20 y 19.5%; superior 9 y 9.29%. Como puede
apreciarse, a excepcion del nivel superior, donde la diferen-
cia es muy leve, la relacion maestro alumno siempre es mas
alta en la educacidn publica que en la privada (Datos de
1985).

En primaria, el nivel de formacién académica de los maes-
tros no ofrece mayores diferencias entre uno y otro sector.
Enel ptblico el 64% de los maestros (73.357) poseen forma-
cién normalista, en el privado el 539% (10.197). E1 20% de los
maestros privados (3.926) acredita formacién universitaria
pedagogica, en el sector publico el 10% (11.920). Lo cual
quiere decir que en los dos sectores un poco mas del 70% de
los maestros tienen formacion pedagogica. En el nivel de
secundaria y media vocacional la situacion es ligeramente
mejor en el sector privado que en el publico; el 44.5% de los
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Resulta evidente que los indices de eficiencia interma del
sistemna educativo ha evolucionado positivamente; no
obstante, contindan siendo todavia demasiado bajos. Lo
cual prueba que la simple expansién de la matriculq,
del nimero de maestros y aulas, no es suficiente para

solucionar las graves deficiencias del sistema.
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educadores privados de este nivel posee formacion universi-
taria pedagdgica, mientras que en el piiblico solamente €l
31.8%; en el sector privado el 21.4% apenas posee educacion
media, en el sector pliblico este porcentaje alcanza el 26.8%
(Datos de 1983).

Los indices de rendimiento cuantitativo del sistema edu-
cativo son mas favorables en el sector privado que en el
publico. En primaria la promocioén en la zona urbana del
sector privado era en 1983 del 87.8% para los hombres y
88.99, para las mujeres; en el sector publico, del 75.0 y 77.4%
respectivamente. En la zona rural las diferencias son mas
notorias en los dos sectores: privado, 81.0 hombres y 80.8%
mujeres; publico, 64.7 hombres y 67.6% mujeres.

La repitencia en el nivel primario es igualmente mas alta
en la educaci6én publica que en la primaria para el afio 1983:
hombres 13.6 y mujeres 12.0% en la zona urbana del sector
plblico; 4.4 hombres y mujeres en la misma zona del sector
privado. En la zona rural las cifras son: 10.1 y 8.6% (hom-
bres y mujeres) en el sector privado y 16.6y 14.8% (hombres
y mujeres) en el sector publico.

El fenémeno de la desercion también afecta principal-
mente la educacién publica. Mientras en este sector es del
11.9 y 10.5% (hombres y mujeres) en la zona urbana, en el
privado es del 6.2 y 5.5% para hombres y mujeres respecti-
vamente. En la zona rural, el sector privado registra 7.7 y
8.1% (hombres y mujeres); el publico, 18.2 y 16.6% para los
dos sexos. Las cifras de desercion corresponden a la prima-
ria en el afio 1983.

La educacion privada concentra su atencién en la zona
urbana. Mas del 90% de sus establecimientos en todos los
niveles los tiene ubicados en esta zona: 95.6% pre-escolar,
93.1% primaria, 94.49% secundaria y media, y 100% superior.
La publica tiene el 77.69% de los planteles de primaria en el
campo, el 25% de los de pre-escolar, el 19.8% de los de secun-
daria y ninguno superior.

Direccion, administracion y financiamiento
de la educacion publica

Por mandato de la Constitucién Nacional la direccion de
la educacion piblica corresponde al Presidente de la Repu-
blica, funcién que ejerce a través del Ministerio de Educa-
ci6n vy los establecimientos publicos que le estan adscritos.

El Ministerio y los establecimientos adscritos conforman
el sector educativo nacional (Decreto 088 de 1976).

No existen en el sector mecanismos de participacion nide
consulta de la comunidad, para la toma de decisiones y la
formulacion de las politicas y planes educativos. La misma
rama legislativa del poder publico se encuentra excluida de
la direcci6én de la educacion.

En la administracién de la educacion publica intervienen
cadticamente todos los niveles de la administracion (nacio-
nal, departamental y municipal).

Mediante la Ley 43 de 1975 se establecié que la educa-
ci6n primaria y secundaria oficiales eran un servicio pablico
a cargo de la Nacion. En consonancia con esta disposicion,
la administracién y financiacion de estos dos niveles educa-
tivos corresponde a la Nacion. Pero ello no ocurre asi. Un
buen numero de planteles departamentales y municipales no
han sido nacionalizados. Los departamentos, intendencias y
comisarias, los municipios y el Distrito Especial de Bogota,
contintian administrando la educacién nacionalizada por la
citada Ley 43 y en no pocos casos contribuyendo a su
sostenimiento. Es mas, siguen creando nuevos planteles de
primaria y secundaria, administrandolos y atendiendo su
financiamiento.

También por medio del Decreto 102 de 1976 se ordené la
descentralizacién administrativa de los planteles nacionales,
excepto las universidades, en los Fondos Educativos Regio-
nales —FER—, No obstante, 10 afios después de haberse
proferido este mandato legal, el Ministerio de Educacién
continfia administrando dichos planteles; solamente se ha
trasladado a los FER la administracién de los fondos desti-
nados a su sostenimiento.

Para la educacion pre-escolar, superior y especial, la ley
no ha dispuesto qué nivel de la administracion es responsa-
ble de su prestacion. Por consiguiente, su administracion y
financiamiento corresponde a la entidad territorial que haya
creado el plantel. Empero, dadas las precarias condiciones
financieras de los departamentos y municipios, la Nacion
debe contribuir al sostenimiento de la educacién que prestan
estas entidades, de manera muy considerable cuando se
trata de universidades.

Tenemos pues, en los diferentes niveles del sistema educa-
tivo, planteles nacionales administrados y financiados porla
Naci6n; planteles nacionalizados administrados por los
departamentos y financiados por la Naci6én con aportes de



aquellos; planteles departamentales administrados y finan-
ciados por los mismos departamentos con auxilios de la
Naci6n; planteles municipales administrados y financiados
por los mismos municipios con auxilios de la Nacién y los
departamentos. Contamos también con los planteles coope-
rativos, que son instituciones particulares reguladas y finan-
ciadas en buena parte por el Estado.

Laboralmente, el personal docente y administrativo se
clasifica de acuerdo con el caracter que tenga el plantel en el
cual trabaja: nacional, nacionalizado, departamental o
municipal. Pero en este orden el problema es mas enmara-
flado: en el caso de los planteles nacionalizados, mientras el
Gobierno Nacional autoriza la creacion de las plazas de
maestros, fija y paga los sueldos, los Gobernadores tienen la
facultad de nominacién. En materia de prestaciones sociales
el problema sigue sin resolverse juridica y administrativa-
mente.

Pero atender la administracién de la educacién nacionali-
zada y la que prestan directamente, los departamentos dis-
ponen de las secretarias de educacion, entidades que no
tienen ninguna relacién organica con el Ministerio de Edu-
cacién, pues son entes del orden seccional.

El Gobierno Nacional paga e interviene en la administra-
cién de la educacioén nacionalizada, a través de los Fondos
Educativos Regionales (FER), organismos nacionales
administrados por los gobiernos seccionales.

Con la finalidad de descentralizar la administracion de los
planteles educativos e intervenir directamente en la orienta-
cion de la educacidn, el Ministerio de Educacién ha puesto
en marcha en varios departamentos el programa Mapa
Educativo, que consiste en organizar por niicleos y distritos
educativos la administracion, vigilancia e inspeccién de los
centros escolares de todos los niveles y modalidades diferen-
tes al universitario.

El Ministerio de Educacion cumple sus funciones princi-
pales, asi: las de planeacién (programacion, coordinacién y
evaluacién, analisis presupuestal, estadisticas y sistemas), a
través de la Oficina Sectorial de Planeacién Educativa; las
de administracién e inspeccion, por medio de la Direccién
General de Administracion e Inspeccion Educativa, que
cuenta con un conjunto de divisiones que se ocupan de la
administracién de los planteles nacionales por niveles y
modalidades y con un equipo de inspectores, encargados de
la vigilancia de los planteles publicos y privados; las de
capacitacién, disefio y programacion curricular, medios
educativos, documentacion e informacién y evaluacién del
rendimiento escolar, a través de la Direccién General de
Capacitacién y Perfeccionamiento Docente, Curriculo y
Medios Educativos. Esta direccién tiene en cada entidad

territorial un Centro Experimental Piloto, cuya administra-
cién ha sido delegada en algunos casos a los gobiernos
seccionales. Las funciones de administracién de personal,
administracion financiera, administracion de la planta fisica
de los planteles nacionales y coordinacién de los FER, las
atiende por medio de la Direccién General de Servicios
Administrativos.

Las funciones de direccion, reglamentacion y control de la
educacién superior las cumple el Ministerio de Educacion a
través del Instituto Colombiano para el Fomento de la
Educacién Superior (ICFES); la politica y los programas
culturales, los desarrolla por intermedio del Instituto
Colombiano de Cultura (COLCULTURA); las funcines en
el campo de la juventud y el deporte, a través de (COLDE-
PORTES), el desarrollo de la investigacién cientifica, por
medio del Instituto de Investigaciones Cientificas y Proyec-
tos Especiales “Francisco José de Caldas” (COLCIEN-
CIAS); el manejo del crédito educativo y los estudios en el
exterior, por intermedio del “ICETEX”, El Instituto
Colombiano de Construcciones Escolares (ICCE), era el
organismo encargado de construir y dotar los planteles edu-
cativos, fue suprimido por las medidas de descentralizacién
administrativa recientemente promulgadas (Decreto 77 de
1987). Esta funcién quedé a cargo de los municipios. Todas
estas funciones las cumple el Ministerio de Educacién y sus
institutos adscritos desde Bogot4, sin ninguna participacion
de las administraciones secciones y municipales y de la
comunidad. Excepcionalmente los institutos cuentan con
seccionales en los departamentos.

Financiamiento de la educacién publica

La educacién piiblica se financia con recursos del presu-
puesto nacional, de los presupuestos departamentales y
municipales, del crédito externo y con ingresos propios de
las instituciones educativas (matriculas, pensiones, servicios
académicos y otros). También aportan para su sosteni-
miento las comunidades y algunas entidades particulares.

Los recursos del presupuesto nacional provienen de dos
fuentes principalmente: el Situado Fiscal, creado por la Ley
46 de 1971 en desarrollo del articulo 182 de la Constitucion
Nacional, y la participacion en la parte del Impuesto a las
Ventas (IVA) que la Nacion cede a los municipios, establecida
por la Ley 43 de 1975 y modificada por la Ley 12 de 1986.

El Situado Fiscal es una cesién que de sus ingresos ordi-
narios (rentas sin destinacién especifica) debe hacer la
Nacion a los departamentos, intendencias y comisarias y al
Distrito Especial de Bogot4. Segun la Ley dicha cesién debia
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ser del 13% como minimo en 1973, 14% en 1974 y 15% en
1975. El gobierno podia aumentarla en un 2% anual hasta
llegar al 25% méaximo, de acuerdo con el crecimiento de los
ingresos corrientes de la Nacion.

De acuerdo con cifras del Ministerio de Hacienda, el
Situado Fiscal ha sido en los tltimos afios el siguiente:

ANO MILLONES %
1980 21.162 14
1982 38.885 18
1984 58.627 24
1985 69.600 18.4
1986 87.376 19.9

FEl Situado Fiscal se distribuye el 309 por partes iguales
entre los departamentos, intendencias, comisarias y el Dis-
trito Especial de Bogota y el 70% en proporcién a la
poblacién. A laeducacion primariale ha correspondido por
concepto de Situado Fiscal, en los afios que se indican, la si-
guiente apropiacion:

ANO MILLONES %
1976 4.085 2
1980 15.471 73
1982 29.890 77
1984 44725 76
1985 50.768 73
1986 64.335 74

La participacion de la educacion publica en la parte del
Impuesto a las Ventas que la Nacion cede a los municipios,
fue fijada para atender los gastos de nacionalizacion de la
educacion secundaria, decretada por la misma Ley 43 de
1975. Segtin la Ley 12 de 1986, que modifica dicha cesion, de
las transferencias que la Nacion deba hacer al Distrito Espe-
cial de Bogota y a los municipios por concepto de participa-
cioén en el impuesto a las ventas, debera retener para girar a
los Fondos Educativos Regionales (FER) los siguientes
porcentajes:

a) A los municipios entre 100.000 y 500.000 habitantes, el
30% a partir del lo. de julio de 1986;

b) A los municipios con més de 500.000 habitantes, el
50% a partir del lo. de julio de 1986.

Antes de la Ley 12 de 1986 1a retencion del impuesto a las
ventas para educacion era del 509 pero solamente se apli-
caba a los municipios capitales de departamento y al Dis-
trito Especial de Bogota. Sudestinacion era exclusivamente
para la ensefianza secundaria nacionalizada.

El financiamiento estatal de la educacidon primaria se
cubre casi completamente con los recursos del Situado Fis-
cal. La participacion de dicho Situado en los gastos de
funcionamiento de la primaria fue en 1976 del 71.8%; en
1983 ya significaba el 96.7%. Entre tanto, la participacion de
los departamentos decrecio del 23.5% al 1.4% en el mismo
periodo.

En cuanto a la financiacién de la educacién secundaria y
media vocacional, el aporte mas grande proviene de la
retencion en el Impuesto a las Ventas. La participacion
nacional en el total del funcionamiento paraeste nivel, pas6é
del 46.6% en 1970 al 96.29% en 1983. El aporte de los depar-
tamentos disminuy6 del 57.7% en 1975 2 3.8% en 1983 y le
limita a siete departamentos.

Las universidades ptiblicas se financian en un 84.8% con
aportes nacionales, departamentales y municipales, corres-
pondiéndole a los primeros el 78.8%, alos segundosel 4%y a
los iltimos el 2%. Las rentas propias participan en promedio
con el 8.2%.

El crédito externo aunque no representa mayor aporte en
el gasto educativo (1981, 1.4%; 1983, 0.0%; 1985, 2.0%),
tiene un importante significado en el gasto de inversion
(1981, 13.69%; 1983, 16.8%; 1985, 34.6%).

Se desconoce la participacién de los municipios y de las
“rentas propias”de los establecimientos en el total del gasto
educativo, asi como la de la comunidad y las entidades
particulares.

El presupuesto del Ministerio de Educacién Nacional
representa alrededor del 90% del total del gasto estatal en
educacién. Si lo analizamos como porcentaje del presu-
puesto nacional (Administracién Central), se observa que
desde 1965 y hasta 1984 tuvo en general un comportamiento
ascendente (entre 13.47% y 23.35%). Sin embargo en 1985
descendio al 19.2% y en 1986 al 17.8%.

Si tomamos el total de gastos publicos en educacién
(naci6n, departamentos y municipios) como porcentaje del
Producto Nacional Bruto, éste apenas alcanza en 1983 el
2.9%, por debajo del promedio latinoamericano que fue del
4% en ese mismo afio.




Educacidn Preescolar:
Evolucion, retos y alternativas

Catalina Blanco
Martha Pinto — Inés Elvira Castano
Profesoras Programa Preescolar
Universidad Pedagdgica Nacional

“El puente estd quebrado con qué lo curaremos”...

Los origenes de la educacion preescolar

Los Jardines Infantiles existen en Colombia desde
comienzos de este siglo como experiencias aisladas de insti-
tuciones privadas extranjeras (Kindergarden). Muchas de
estas instituciones emplearon en el trabajo con los nifios la
experiencia “Montessori” muy de boga en el momento. La
funcién social de dichos establecimientos era la de educar a
los hijos de la clase alta que carecian, hasta entonces, de
entidades educativas especializadas en la educacion de los
nifios. Paralelamente existian centros de atenci6n para nifios
pobres pero con cardcter eminentemente asistencial a cargo
de instituciones religiosas.

En el afio de 1917 se crea, bajo la inspiracion de la segunda
misién alemana, el Instituto Pedagégico Nacional con el
proposito de formar maestros para la escuela inferior, supe-
rior y normal. Posteriormente, en el afio de 1933, se anexa al
instituto el Kindergarden creado y dirigido por Francisca
Radke con el objeto de que sirviera de centro de practicas a
las futuras maestras de este nivel: “Dada la escasez de profe-
siones femeninas en el pais hemos pensado abrir a las hijas
de la clase media una nueva carrera, la de institutriz de
nifios, experta, competente y capaz de remplazar a la nurse
extrgnjera y que permita por otra parte terminar con la
odiosa costumbre de entregar a los nifios pequefios al cui-
dado de unasirvienta ignorante” (Francisca Radke; “Histo-
ria del Instituto Pedagdgico Nacional para sefioritas desde
1927 hasta 1935”). A pesar de las buenas intenciones de la
doctora Radke es innegable el carécter elitista que esta
presente en estos fines. Sin embargo, no podemos descono-
cer que los principios pedagdgicos manejados en esta pro-
puesta, tanto para la formacion de docentes como para la

Educacioén Preescolar

atencion de los nifios, estaban basados en los postulados de
la escuela activa y de sus grandes pedagogos como Montes-
sori y Decroly, que retomaron las ideas del pedagogo infan-
til Froebel. Con esta intencion, afirmado la doctora Radke
por ejemplo “Este jardin no debe en ninguin caso conside-
rarse solamente como un lugar donde se ensefia al nifio
preescolar los principios del pensar disciplinado y de la
ocupacién util” (Idem, op. cit.).

En 1958 se reglamenta el Instituto de Educacién Preesco-
lar encargado de formar maestras, como dependencia del
Instituto Pedagoégico (lo que indica una ausencia de politi-
cas educativas, para este nivel, en este periodo).

En 1969, el Consejo Académico de la Universidad Peda-
gogica Nacional determina adscribir los programas de for-
macion de maestras para jardines infantiles al Plan de Estu-
dios de la Facultad de Psicologia y Pedagogia con una
duracion de dos afios, a nivel de expertos. (Acuerdo 01 1969
UPN). Después en el afio de 1978 se crea el Programa de
Licenciatura en esta Universidad, con duracién de cuatro
afios. E1 Ministerio de Educacion Nacional a través del
Decreto 088 de 1980 incorpor6 la Educacién Preescolar al
sistema de educacién formal, lo cual propicio la aparicién
de innumerables centros privados de formacién de docentes
en diferentes modalidades: maestro, perito, técnico, tecné-
logo y licenciado. Si se analizan los programas de cada una
de estas modalidades, se observa que lo que principalmente
los diferencia es el costo y el tiempo de duracién y no su
contenido y calidad. Sus objetivos se reducen al conoci-
miento y manejo de una serie de técnicas, olvidandose la
formacién humanista y pedagégica del docente. Respecto a
la infancia estas modalidades no tienen en cuenta las dife-
rencias sociales y culturales de los nifios colombianos, diri-
giendo su atencién a los nifios de zonas urbanas y en espa-
cios escolarizados. Sobra decir, que se desconoce la
formaci6n para espacios no formales, comunitarios, rurales
e indigenas.
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Podriamos resumir los problemas centrales de la forma-
cién de docentes en los siguientes puntos:

Elenfoque de la formacion de maestros de pre-escolar, en
la actualidad, contradice el sentido y la filosofia que ésta
tuvo en sus origenes. El énfasis pedagoégico, social y cultural
de las primeras propuestas de formacion, se contrapone el
enfoque instrumental y operativo del quehacer del docente
que predomina actualmente.

No se encuentra diferencia alguna entre el enfoque tecno-
l6gico y los programas de licenciaturas, lo cual indica una
ausencia de politicas claras por parte del ICFES.

En los curriculos de estos centros se nota un marcado
énfasis en la psicologizacion de la educacion preescolar,
especialmente a partir de la Psicologia del Aprendizaje. Esto
lleva a entender la educacién preescolar Ginicamente como
antesala de la educacion primaria. Las didacticas especificas
(lengua materna, ciencias y matematicas) al carecer de una
vision humanista y pedagdgica se convierten en simples rece-
tarios de un quehacer sin sentido.

La-estructura curricular de estos programas en forma
desarticulada no propician un conocimiento integral del
nifio y de sus procesos educativos.

La educacion preescolar: Un derecho
que se garantiza s6lo a unos

Los problemas educativos de la infancia colombiana
estdn en la base de los problemas econdmicos y sociales de
nuestro pais. Las precarias condiciones de vida de la mayo-
ria de nifios colombianos no permiten su adecuado desarro-
llo: desnutricién, enfermedad, hacinamiento, y ausencia de
afecto, se constituyen en los principales sintomas de una
estructura social inequitativa que determina para cada nifio
que nace un futuro sin esperanza.

Es asi, como casi cinco millones de nifios menores de 6
afios esperan la vida que esta sociedad quiera darles. Son los
adultos quienes hacen su historia, y es la historia la que ha
mostrado el cruel destino de la nifiez. La gran mayoria de los
nifios colombianos no recibe atencién especializada, ya que
las instituciones oficiales y privadas escasamente cubren el
6% del total de la poblacion en edad preescolar. La baja
cobertura se convierte en problema grave cuando se piensa
en la deficiente calidad de la relacion familia-nifio en los
estratos socio-econ6micos bajos y marginados. Los proce-
sos de socializacion primaria son afectados por estas defi-
cientes condiciones de vida, que aunadas a la crisis de la
familia como institucion social repercuten de manera nega-
tiva en la formacion del nifio.

Los objetivos de esta estrategia estan orientados hacia los
sectores pobres quienes deben asumir la educacioén de sus
hijos a través de los procesos de autogestion que garanticen
el funcionamiento de los centros de atencién infantil. El
apoyo a esta estrategia se sustenta en variados intereses.

Elinterés de esta estrategia por parte de las disciplinas que
se encargan del estudio del nifio, se basa en la necesidad de
mejorar el entorno familiar y social en el que éste se desarro-
lla. La educacion escolar puede cumplir su papel cabalmente
si parte del conocimiento e interaccién con el medio socio-
familiar del nifio. Es un hecho que nuestras instituciones
escolares se encuentran alejadas de las necesidades e intere-
ses sociales de sus alumnos, aunque formalmente lo recono-
cen como el centro del proceso educativo. Parece en este
sentido justificarse el impulso a estrategias no escolarizadas
como la “Comunitaria”.

Algunos estudios realizados en los denominados paises
del Tercer Mundo (CEPAL, UNICEF “La pobreza critica
enlanifiez: América Latinayel Caribe”, Chile, 1981), sefia-
lanlaimportanciadelaeducacién comunitaria porsusefec-
tos multiplicadores en poblaciones marginadas para el me-



joramiento socialeconémicoydesalud. Esnotableel apoyo
de agencias internacionales al desarrollo de proyectos
infantiles en comunidades marginadas.

De parte del Estado el impulso a esta estrategia parece en
primera instancia evidenciar su incapacidad para responder
por la obligatoriedad y gratuidad de la educaci6n, deber que
le corresponde por mandato constitucional. La estrategia
comunitaria no es ajena tampoco a las necesidades de con-
trol social y politico, que un Estado antidemocratico como
el nuestro requiere en la etapa de crisis por la que atraviesa,
Consideramos que el impulso actual a la politica de educa-
cién comunitaria por parte del Estado no garantiza el mejo-
ramiento de la calidad educativa. Prueba de esto es el aban-
dono de la funcién del Estado como supervisor de la calidad
de la educacion privada, que para el caso de preescolar ha
degenerado en una educacion de “garajes”.

El curriculo para preescolar

Respecto al curriculo que el Ministerio de Educacién ha
venido proponiendo para la educacion preescolar hay que
anotar que presenta contradicciones tanto en su propia
formulacién como en el aspecto legal de su implementacién
puesta en marcha. En cuanto al primer aspecto se aprecia
una ruptura entre la fundamentacién filos6fica-pedagogica
y las estrategias curriculares para su realizacién, La impor-
tancia en la formacién de un nifio integral, deliberante y
creador reconocida en este curriculo, se ve negada en el
énfasis por obtener resultados en areas de definido cardcter
conductista, ademas de asignarle al maestro el papel de
simple operador de esta propuesta, negandole la posibilidad
de constructor de la misma. En cuanto al segundo aspecto,
es evidente que la legislacién muestra inconsistencia. La
Resolucion 4023, de marzo de 1983, que intent6 definir el
caracter pedagogico y reglamentar el funcionamiento de las
instituciones de educacion formal es desmontada un afio
después por el Decreto 1002 que deroga algunos de sus
articulos. De lo cual se infiere que el Estado no muestra
interés por definir claramente hacia donde debe ir la educa-
cion preescolar colombiana.

Por otra parte, los jardines comunitarios que cuentan con
ayuda oficial han nacido con el mismo caracter asistencial
de los jardines tradicionales del Estado. De éstos han here-
dado la ausencia de planteamientos pedagdgicos, problema
que se agudiza, si setiene en cuenta el escaso nivel educativo
de los agentes comunitarios. Ademas el promedio de nifios
por agente es igual o mas alto que el de nifio por maestro en
el jardin formal (para Bogot4, el promedio de nifios por
docente es de 43.6 segun el DANE, boletin de estadistica No.
2 abrilqjunio de 1985) lo que necesariamente va en contra del
mejoramiento de la calidad de la educacion.

Sumado a todo lo anterior estdn las condiciones desfavo-
rables de trabajo de los agentes comunitarios que carecen de
prestaciones y obtienen ingresos mas bajos que los de los
jardineros de los preescolares tradicionales cuya remunera-
cion no supera el salario minimo. La descarga financiera que
el Estado ha venido haciendo a través de educaciéon comuni-

taria afecta negativamente el logro de su finalidad central:
el desarrollo de una educacién integral.

Aungue es justo reconocer que a través de esta estrategia
se ha ampliado la cobertura, es decir, que mads nifios han
recibido algin tipo de atencidn es bueno sefialar que una
evaluacion de la misma debe estar centrada principalmente
en la calidad de la relacién adulto-nifio.

La préctica de esa relacion debe ser el objeto verdadero de
la transformacion educativa en el trabajo con la infancia, en
cualquiera de los espacios de socializacién, Es decir, la
solucidn no es la de reemplazar un espacio por otro; noesla
de sustituir la preescuela por la comunidad. Tampoco es la
de idear discursos educativos sobre la importancia de una
educacién integral que son negados en la practica misma.

El problema de la educaci6n infantil debe ser situado en el
terreno de las relaciones entre los hombres. El sentido del
cambio en estas relaciones estd basado en la necesidad de la
humanizacion de las interacciones sociales. El dominio del
hombre es el que se construye con el dominio del adulto
sobre el nifio. Entonces, el cambio consistira en una revolu-
cion que transforme el caracter vertical de esta relacion para
que a su vez permita el desarrollo de la autonomia del otro.
El papel de 1a pedagogia no se reduce simplemente a disefiar
e implementar “adecuados” métodos de ensefianza o a dotar
de técnicas o instrumentos al maestro o a mejorar la eficien-
ciay aelevar el rendimiento escolar. Su papel trasciende este
campo para plantear el sentido y las formas de la conduc-
cién humana:; se enfrenta al problema de la formacién de un
hombre nuevo en cualquiera de los espacios en que él se
desarrolla. De alli la imperiosa necesidad de construir pro-
yectos pedagodgicos que articulen la universidad y la realidad
de la educacion infantil.

Sin embargo, los retos que esta realidad impone, implican
una construccion teérica de la misma. Sin claridad en la
actividad conceptual, puede caerse facilmente en un acti-
vismo sin sentido, que se ha generalizado en muchos de los
denominados “enfoques comunitarios” y programas de
formacién intermedia en preescolar. Es por ello que se hace
prioritario el desarrollo de la investigacién rigurosa que
suministre soluciones eficaces para la transformacion de
dicha realidad.

Un nuevo tipo de educador para la infancia

El Nuevo Plan de Estudios de la Universidad Pedagégica
ha venido trabajando desde el primer semestre de 1984 en la
formacién de un nuevo educador, capaz de conocer, com-
prender y transformar la realidad educativa de la infancia
colombiana.

1. ;Qué caracteristicas debe tener ese nuevo educador?

En los tltimos afios los planes educativos se han caracte-
rizado por el énfasis en 1a racionalizacion tecnologica, que
identificada con la concepcion filoséfica del pragmatismo
busca formar maestros eficientes a través de un proceso
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La gran mayoria de los niflos colombianos no recibe aten-
cién especializada, ya que las instituciones oficiales v pri-
vadas escasamente cubren el 6% del total de la poblacién
en edad preescolar, La baja cobertura se convierte en
problema grave cuando se piensa en la deficiente cali-
dad de la relacién familia-nifio en los estratos socio-

econdmicos bajos y marginados.
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minucioso de planeacion y programacion, creyendo resol-
ver de esta forma los problemas que tanto la realidad como
el conocimiento plantean. Como alternativa a este enfo-
que, el nuevo plan de estudios de preescolar proponen
formar un maestro critico, constructor de conocimiento,
auténomo, creativo y sensible que posea no un conoci-
miento fragmentado sino integral, que le posibilite formu-
lar alternativas y soluciones eficientes.

2. ;Cudl es la estructura curricular consecuente
con los principios antes enunciados?

Atendiendo a estos principios filosoficos 1a propuesta de
formacién de maestros consiste en un curriculo abierto y
dindmico que sustituye la estructura de “asignatura” por
“temdticas problemas”, se recupera el seminario como
forma fundamental de docencia; la practica que se realizaba
como ejercicio de entrenamiento en el futuro rol docente, es
reconceptualizada a la luz de una relacion dialéctica teoria-
practica. Se plantea la necesidad de un equipo interdiscipli-
nario que reflexiona sobre el desarrollo del programa; la
evaluacion no se da por objetivos terminales sino que se
plantea una evaluacion de proceso.

Eldesarrollo de la estructura curricular se concreta en dos
ciclos, cada uno de dos afios. Ciclo basico y Ciclo de
Profundizaci6n.

El ciclo Basico, desde el punto de vista formal, pretende
una mayor coherencia de las tematicas replanteando algu-
nas, tratando asi de eliminar la concentracién de aspectos y
visiones disciplinarias en un solo semestre como sucedia en
IIT Semestre donde se veia exclusivamente lo referente a los
recursos de expresion, y en IV donde se trabajaba sélo la
visién pedagogica. Desde el punto de vista de los contenidos
se intento rescatar el papel de la Pedagogia en la explicacion
y direccién de los procesos educativos, e insistir en la necesi-
dad de que los Seminarios planteen verdaderas teméticas-
problema cuya resolucién exija el seguimiento y avance en
seminarios posteriores.

En cuanto al ciclo de profundizacion se pretende que el
proceso de formacién de los estudiantes sea a la vez un
trabajo de construccion progresiva de alternativas pedagogi-
cas alrededor de los problemas fundamentales de la infancia
en Colombia.

Actualmente se han propuesto cinco areas parael trabajo,
en este nicleo: Afectividad y Sexualidad, generacién de
valores, creacion de conocimientos, expresiéon y comunica-
cion, salud y nutricion. Cada areabuscatrabajarentornoa
los problemas que considera prioritarios en relaciéon a la
educacion del nifio en edad preescolar y debe contribuirala
creacion de un proyecto colectivo e integral que genere
alternativas para la educacion de la infancia.

Desde esta perspectiva las areas son mas énfasis de pro-
blemas generales que divisiones estancos de teméticas
aisladas.

El nicleo de profundizacion, quinto semestre, esta dedi-
cado fundamentalmente a discutir la concepcion de lo que es
un proyecto pedagogico, los problemas basicos a que debe
responder y a la presentacién de diversas alternativas de
acuerdo con las &reas, que permita al estudiante ubicarse
desde un conocimiento general de posibilidades, en un area
particular de acuerdo con sus intereses. A partir de VI
semestre los estudiantes se nuclean en las diferentes 4reas
para desde alli plantear las estrategias pedagogicas a desa-
rrollar y las propuestas de investigacion que alimentan a
éstas, asi como para evaluar permanentemente la puestaen
marcha de las mismas.

Este planteamiento del proceso de formacién de maestros
en Preescolar requiere un trabajo interdisciplinario entre
Profesores y una comunicacion permanente entre estudian-
tes. La labor de los docentes en este nucleo es acompafiar ei
desarrollo de los proyectos pedagdgicos de los estudiantes y
garantizar la continuidad de los mismos desde la perspectiva
planteada por el Programa en su conjunto.

Es importante sefialar que en este proceso de formacién
del estudiante, tanto en el niicleo basico como en el de
profundizacién, se encaminan esfuerzos para la puesta en
marcha de propuestas pedagégicas para la infancia, soste-
niéndose la necesidad de intervenir en todos y cada uno de
los espacios infantiles, recuperando no solamente el trabajo
comunitario sino también la pre-escuela como un espacio de
cambio y transformacion. Las précticas pedagogicas actua-
les poseen un cardcter rutinizado, no integral y carente de
compromiso social. El activismo, el autoritarismo y la “pre-
primaria tradicional” son tres de los tipos de practica peda-
gbgica actual que desconocen la importancia del desarrollo
ludico, sensorial y artistico en el nifio. El nifio es negado



como sujeto auténomo y creador. Latarea del futuro maes-
tro deberia estar enmarcada en propuestas de transforma-
cién de la relacion pedagogica prevalesciente hacia el des-
arrollo de una educacién infantil integral en libertad y para
la libertad.

Es asi como el programa viene considerando la trascen-
dencia de la alternativa de la Educacion Comunitaria con
una mirada diferente a la estatal. Esta nueva vision se con-
creta en los siguientes principios:

La creaci6n de alternativas para la infancia colombiana
que impliquen la relacién con la cotidianeidad y los procesos
de socializacién de los grupos con los cuales trabajamos,
esto nos lleva necesariamente al reconocimiento y replan-
teamiento de las relaciones que se dan en estos grupos. No se
trata solamente de lograr procesos donde se propugne por
una toma de conciencia de las situaciones o del contexto
social donde el sujeto se desenvuelve sino que es fundamen-
tal trabajar sobre la actitud hacia los otros, sobre las rela-
ciones autoritarias y las posibilidades del ser auténomo al
interior de estos grupos.

La busqueda de la participacion de diversos grupos en la
transformacion de las actuales condiciones de vida, en una
direcciéon impuesta por los mismos grupos y con una dina-
mica que parte tanto de sus necesidades como de sus condi-
ciones presentes de organizacion y reflexién. Buscando
soluciones colectivas a problemas comunes planteados por
todos los grupos. Esta concepcién de participacion lleva
implicita la de autogestion. Una participacién que permita
el didlogo, la confrontacién de ideas, la produccion del
conocimiento y su transformacién y no una simple apropia-
cion pasiva del mismo.

Entendiendo la participacién como un proceso que pasa
por la critica y el replanteamiento de actitudes que se han
asumido muy naturalmente y que pesa profundamente en
cada individuo.

En un proceso de desmonte de situaciones dadas: lento,
gradual y progresivo que requiere crear las condiciones para
que esta posicion participante se desarrolle, logre que una
comunidad o grupo con intereses comunes defina sus linea-
mientos y los ponga en practica.

3. ;Cémo operan los principios filoséficos
en esta propuesta pedagdgica?

Creemos que la practica docente, tanto Comunitaria
como Institucional que realizan los futuros docentes en el

programa, debe tener ante todo una propuesta pedagdgica
que permita la basqueda de alternativas para el trabajo con
la nifiez.

Con respecto a la elaboracion de conocimiento, conside-
ramos que no se llega a éste por el “camino de la oreja” y no
se hace conocimiento por el simple acto de verbalizarlo o
reproducirlo por escrito. No, para este nuevo plan de estu-
dios de preescolar el conocimiento es algo que esté vivo, sele
interroga, se le obliga a revelarse, al que hay que darle
rodeos, equivocarse, negarlo y ponerlo a prueba; es decir, el
conocimiento no es solamente afirmacién sino que implica
también la negacion.

Con esta concepcion de conocimiento consideramos que
las asignaturas cumplen parcialmente su funcién porque
cuando se dicta “la materia™ lo que se da es un saber con-
cluido y lo que se muestra en la mayoria de los casos son los
resultados finales. Consideramos que es en los procesos de
desarrollo del conocimiento donde éste se muestra como
algo vivo, movil. En consecuencia, el nuevo plan de estudios
para preescolar plantea las “tematicas problema” como, el
espacio en donde el conocimiento desarrolla las caracteristi-
cas anteriormente sefialadas.

(Qué tipo de individuos requiere este tipo de conoci-
miento?, sin lugar a dudas requiere individuos autéonomos
que definimos, como ya lo hacia Kant, como aquellos
capacesde pensar porsi mismos “Tenel valor de pensar por
ti mismo”. El pensar por si mismo significa:

1. Conocer una gran variedad de teorias que en algunos
casos se oponen entre ellas mismas.

2. Analizar, descomponer y lograr una sintesis que es lo
que constituye la actividad critica.

3. Apropiarse de ese conocimiento, lo que significa hacer
una eleccion entre las distintas teorias y establecer un crite-
rio que oriente tanto la vida, como la actividad académica.

Laactividad delacatedramagistralnoesdesechadapero
tiene que abrirle espacio a la actividad del seminario porque
es alli donde el estudiante demuestra su capacidad como
individuo auténomo, que conoce sus limites, que es otra de
las condiciones de la autonomia. La tarea para el maestro,
en el espacio del conocimiento, es que sus estudiantes le
demuestren que es superfluo; lo cual no significa que aban-
done su papel de orientador y guia sino que este caracter lo
gana no por el simple hecho de ser profesor, sino por esta-
blecer una relacién de conocimiento con sus estudiantes.

Esta nueva relacion Profesor-Alumno, plantea una rup-
tura a la tradicional autoridad vertical del maestro, reformu-
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lando la autoridad como una sana diferencia entre profeso-
res y alumnos, un reconocimiento del saber que puede
orientar pero que a su vez reconoce el cuestionamiento, la
critica y la oposicién a un conocimiento con base en la
razén. Lo anterior entrafia un proceso de educacion en la
voluntad tanto para maestro como para estudiantes que se
esfuerzan por conquistar un conocimiento y no una lucha
estéril por la nota o puntajes.

4. ;Qué se entiende por evaluacion de procesos
en esta propuesta para la formacién de docentes?

Este aspecto plantea como requisito indispensable una
continua evaluacion, vista desde la perspectiva de un pro-
ceso de investigacion, que permita sistematizar la experien-
cia desde dos niveles: por una parte la reflexién sobre la
ejecucion del programa y por otra, el analisis de los efectos
sociales, politicos y cientificos. Queda entonces claro que la
evaluacion incluye no solamente la evaluacion de docentes,
sino la accion educativa frente al nifio y su entorno. Esta
vision totalizadora se rescata para la construccién de un
proyecto pedagogico.

Esta forma de evaluacién, construida en el espacio comu-
nicativo, en lo cotidiano, es la que permite hacer los cambios
necesarios para adecuar la accién pedagdgica y plantear
alternativas a los problemas que presenta la realidad. Se
constituye entonces en un espacio de aprendizaje a partir de
la interaccién. Este enfoque posee un valor eminentemente
pedagogico dado que no busca como tinico fin los resultados
terminales de un proyecto sino como un proceso que dina-
miza y permite continuas formas de comprension y trans-
formacién. Por consiguiente permite al individuo asumirse
como autogestor historico y transformador de su sociedad.

5. ;Qué lugar ocupa Ia creatividad en este
nuevo plan de estudios?

Entendemos la creatividad como un proceso de conoci-
miento que se da en un clima de libertad sin que por ello se
ejerza la exclusividad de la razén, sino que entrafia también
procesos inconscientes donde prima la imagen sobre el len-
guaje. Destacamos como caracteristicas de la creatividad la
capacidad de redefinir o de reacomodar ideas, conceptos,
situaciones, elementos que lleven a transponer las funciones
de éstos de tal forma que puedan utilizarse de manera
diversa; coherencia en la organizacién, capacidad de comu-
nicaci6n, sensibilidad que conlleve a una actitud capaz de
proponer nuevos tipos de relacién como resultado de la
apropiacién y transformacién de las circunstancias vitales
que resultan de la interaccién con el otro y con el medio.

Tradicionalmente la educacién ha tendido a formar
estudiantes sumisos, silenciosos, quietos, es decir, “bien
educados”, que no se pregunten, que no problematicen y,en
consecuencia, no creativos. En la década del cuarenta,
Henry Miller proponia “resuelve tus problemas creativa-
mente”,

En el nuevo plan de estudios de preescolar, la creatividad
no es un problema tinicamente de ensefiar a pintar, a recor-
tar, a plegar o a manipular objetos. No est4 confinada al
espacio del taller sino que se hallaen la actividad del semina-
rio, en la practica docente (trabajo de campo) que realizan
las estudiantes, en la programacion que hace el equipo de
profesores, en las propuestas sustentadas que nos formu-
lan los alumnos, es decir, el mismo programa es una reali-
dad creativa que mostramos como camino posible a la
“crisis” educativa colombiana.
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Antes que un diagnostico de la crisis de los centros de
formacion de docentes, sobre la cual existe hoy abundante
literatura, intentamos en este ensayo presentar algunas
reflexiones parciales sobre las tendencias o modelos
politicos-pedagodgicos que han marcado los programas de
formacién de docentes en el Gltimo medio siglo; los linea-
mientos mas sobresalientes de la politica oficial en este
sector; ademas, resumir algunos elementos de las alternati-
vas (nuevas politicas y estrategias) que se abren en este
importante sector de la educacién colombiana constituido
sin duda alguna en el eje del proceso de mejoramiento
cualitativo de nuestra educacién.

No obstante considerar que la informacion cuantitativa,
asi como la descripcién de los aspectos organizativos y
legales sobre el tema no son nuestro interés en esta ocasion,
presentamos las grandes tendencias de la evolucion en cifras
sobre la formacién de docentes.

Evolucion cuantitativa

En correspondencia con el crecimiento de la matricula y
con los cambios sociopoliticos y econémicos que se operan
en el pais en este periodo, se anota la siguiente tendencia en
cifras: de 32 establecimientos de secundaria para la forma-
cion de maestros en 1933, se asciende a 356 en 1966; la cifra
se ubica actualmente cerca a los 200 como consecuencia de
la reconversion de algunas de las normales hacia otras
modalidades del bachillerato, la creacion de la modalidad
vocacional en pedagogia y la paulatina aparicion de las
licenciaturas en primaria. A su vez, el nimero de alumnos
matriculados en las normales pasdé de 2.215 en 1933 2 63.549
en 1966 y se mantiene casi estable en esa cifra hasta hoy. En
la formacién de educadores, para la educacion secundaria,
la tendencia de crecimiento es aiin mas neta: de una matri-
cula de 156 alumnos de ciencias de la Educacion en 1938, se

pas6 a 40.700 en 1978. Hoy la matricula se acerca a los
90.000 inscritos en las carreras de educacion!.

Por su parte el niimero de docentes vinculados a la docen-
cia en los centros de educacion superior: Facultades de
Educacion, pasé de 30 en 1938 a cerca de 6.000 en la actuali-
dad. Las dos Facultades de Educacién existentes en 1933
(Bogotd y Tunja), se fusionaron para dar lugar a la creacién
de la Escuela Normal Superior en 1936, Institucién que a su
vez se disuelve en 1951 para dar surgimiento a la Pedagégica
de Bogoté y ala Pedagégica de Tunja. Se pasé a 3 centros de
formacién de docentes de secundaria en 1953, con la crea-
cién de la Facultad de Educacién de la Universidad de
Antioquia. Hoy el nimero de establecimientos que otorgan
formacién en éreas de educacién superior supera los 70. La
Escuela Normal Superior inici6 sus tareas con cinco pro-
gramas?. En la actualidad, segin el ICFES, existen 420
programas por areas de conocimiento, de los cuales cerca
del 709% estan ubicados en la zona de influencia de Bogota,
Medellin y Cali. De estos, 137 estan concentrados en
Bogota; 56 corresponden a la metodologia de educacion a
distancia; el 30% de los programas de formacién de docen-
tes, a nivel superior, corresponden a la jornada nocturna.

Este texto acoge las orientaciones fundamentales y constituye un de-

sarrollo parcial de la linea de investigacién: PEDAGOGIA, SOCIE-

DAD Y FORMACION DE DOCENTES EN COLOMBIA, del Campo

Educacién y Sociedad, Area de Formacién Pedagégica y Didéctica,

desarrollada al interior de la UPN.
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La elocuencia de estas cifras es incuestionable, pero nues-
tro interés es cotejarlas con la evolucién organizativa y
con las concepciones que acogieron los centros de forma-
cion de docentes en este perfodo.

Tendencias en la formacion de docentes

a. En la mitad del siglo XX

Hasta los afios 50 mantiene vigencia el proyecto politico-
pedagbgico liberal inspirado en la pedagogia activa, de ten-
dencia positivista e influido por algunos pedagogos alema-
nes. Las mejores expresiones de este proyecto fue la Normal
Superior de Bogot4, y en algunos momentos el Instituto
Pedagdgico Nacional, asi como las Normales de Tunja y
Medellin, o centros privados como el Gimnasio Moderno de
Bogota.

Aungque elitista en su concepeién y organizacion acadé-
mica, este proyecto pedagogico se hace eco de las necesida-
des de la educacién popular; aboga por una formacion
integral que vincule la realidad del pais con una formacioén
pedagbgica, cultural y cientifica solida; auspicia el espiritu
investigativo; reivindica la profesionalizacion de los educa-
dores y promueve un estatuto social de excelencia para los
mismos. Tropezd, logicamente, con los obstdculos que
interponia el dogmatismo de la pedagogia cristiana tradi-
cional, con el formalismo y el moralismo tipico de los secto-
res tradicionales que inspiraron la politica educativa hasta
los afios veintes.

“La Escuela Normal Superior fue un proyecto politico-
pedagdgico laico que trat6 de formar por primera vez una
glite intelectual de licenciados que no estuvieran bajo la
influencia del clero y los conservadores. Fue un modelo de
formaci6n de maestros sustentado en un proyecto politico-
cultural con identidad nacional™.

Es decir, este proyecto pedagégico de formacion de

docentes se inspiraba en una clara orientacion politica y
cultural, buscaba generar identidad en el educador, y pro-
moverlo como agente cultural y promotor cientifico.

Durante el primer quinquenio de los afios 50, se intento
revivir el proyecto cristiano y conservador, el confesiona-
lismo pedagogico anterior alos afios 30. Este fueelcasoenla
Universidad Pedagogica Nacional en su primera fase, dela
Facultad de la Universidad de Antioquia y de buena parte de
las Normales de Primaria entre 1950 y 1957.

Superada la crisis politica de este periodo, con los pactos
del Frente Nacional y en pleno advenimiento de los modelos
de modernizacién y racionalizacion junto con las inversio-
nes y las misiones técnicas norteamericanas, y las distintas
agencias internacionales, se opera un viraje en la formacion
de los docentes. En el marco de los planes de desarrollo
agenciados por los Estados Unidos, se impone el proceso de
planificacion y organizacion racional de la gestion de los
procesos educativos. El pais adopt6 de manera indiscrimi-
nada los esquemas de la tecnologia educativa. Numerosos
docentes fueron formados en la meca de dicho modelo, y
luego desde las Facultades de Educacién difundieron de
manera reproductiva y mecdnica, los esquemas del disefio
instruccional, descontextuando de su fundamentacion ted-
rica en el conductismo. Un enfoque pragmatico y conduc-
tista, va a dominar la organizacién de los centros de forma-
cién docente, que para la época (afios 60) fueron objeto de
cambios notables. Introdujeron la departamentalizacion,
fragmentaron por esta via la formacién pedagoégica y la
formaci6én en las ciencias o disciplinas de futura docencia.
Los departamentos salen de la Facultad ¢ integran el Insti-
tuto de Estudios Generales. La Facultad se conmueve en su
profesorado, estudiantado y estructuras académicas y
administrativa. Primeramente se replantea su denomina-
cion. Las ciencias con su profesorado fueron entregados al
nuevo Instituto. El nombre de la dependencia debe cambiar
y en efecto pasa a llamarse Facultad de Educacion desde



1965. Entregadas las ciencias basicas y las ciencias humanas
puras, la Facultad conservaba para si el campo de las cien-
cias aplicadas a laeducacién y liberada de la administracién
de aquellos departamentos, dirigia su atencién a la docen-
cia, investigacion, experimentacion y extension en el campo
netamente pedagogico educativo,

b. La década de los afios 70 y el surgimiento
del modelo instruccionista

Las orientaciones anotadas y el rapido crecimiento de los
centros universitarios de formacién de docentes, preparan el
advenimiento de las estrategias seguidas en los afios 70,
marcadas por un enfoque instruccionista y profesionalista.

En este periodo las Facultades de Educacién consolida-
ron el desarrollo de los posgrados que habian arrancado en
la década anterior, con la asistencia internacional. Sobre-
vino el proceso de diversificacion y ampliacion en las areas
de formacion, aparecieron especializaciones en areas técni-
cas y vocacionales para atender la demanda de los INEM-
ITAS.

En general, en esta etapa desciende la calidad de la forma-
cion correspondiendo ello con un descenso en el prestigio de
la profesion docente. El activismo politico mal entendido
pudo haber sido parcialmente causa de esta situacion. Fl
crecimiento y la competencia de otras carreras universitarias
ademads, convirtio la carrera docente en una segunda opcion,
0 en una ocupacion transitoria.

c. El plan de las cuatro estrategias

y el fortaleciniiento instruccionista

(1970-1973)5 (14)

En este plan se propone una redefinicion del sistema
educativo a partir del concepto de integracién por niveles
que comprenden dos sub-programas: la integracion en el
nivel elemental (educacion basica con nueve afios de escola-
ridad) y la integracion en el nivel profesional (con los ciclos
de ensefianza ocupacional, ensefianza tecnoldgica y ense-
flanza académica o universitaria).

La integracion en el nivel de formacion profesional tenia
dos proyectos: la integracion de los establecimientos al nivel
del segundo ciclo de ensefianza media diversificada (donde
aparecera el bachillerato pedagdgico) y la integracion uni-
versitaria (donde se especificara el rol de las facultades de
Educacion).

En cuanto a la integracién universitaria proponia que la
educacién superior se ordenara con criterios nacionales:

— La expansion del sistema mediante la utilizacion
racional de la capacidad instalada de las universidades, con
el fin de ampliar los cupos por regiones.

— Unared nacional de institutos politécnicos, con carre-

ras de nivel intermedio para los bachilleres de educacion
media diversificada, y para aquellos estudiantes que no
rendian suficientemente en la Universidad.

— Lapromocién por dreas y especialidades que ampliara
el servicio por carreras, exceptuando aquellas que impusie-
ran un elevado costo en recursos humanos, técnicos y
financieros.

— Unplan parael desarrollo de los programas y estudios
de posgrado... que no sélo ayudara a la elevacién del nivel
académico en todas las profesiones y a formar personal
docente, sino que a través de ello se introdujeran programas
permanentes de investigacion®,

Como instrumento administrativo para el desarrollo del
plan a nivel superior se llevé a cabo la denominada integra-
cion universitaria y la integracion de las Facultades de
Educacién’.

De alli que a partir de los afios setentas las facultades de
Educacién ocuparon un papel privilegiado en las politicas,
planes y estrategias del desarrollo educativo.

A raiz de la implementacion del Programa de las Nacio-
nes Unidas para el Desarrollo (PN UD-UNESCO), Planea-
cién Nacional decia: “El desarrollo de las facultades de
Educacion se define como el programa modular por cuanto
alas facultades corresponde formar docentes que garanticen
la concrecion de los contenidos de la nueva politica educa-
tiva para el proceso ensefianza-aprendizaje”.

Sus objetivos inmediatos se refieren a orientar e impulsar
la investigacién educativa; propiciar los cambios en la
estructura académica de las universidades, para que las
facultades de educacion tomen la tarea especifica de la for-
macion profesional del docente en las disciplinas pedagégi-
cas y didéacticas, dejando la instruccion en conocimientos
cientificos y técnicos a las facultades de ciencias o a otras
facultades especializadas; fomentar la organizacién de nue-
vos programas de actualizacion y perfeccionamiento del
personal docente de las facultades de Educacion; coordinar
las actividades de formacion, capacitacién y perfecciona-
miento del personal docente del sector educativo; crear y
establecer, dentro del sistema nacional de facultades de

3. Herrera, Martha y Low Carlos. La Escuela Normal Superior: 1936-

1951, Bogotd, Universidad Pedagogica Nacional, 1986.

4. Restrepo Gomez Bernardo, Ph.D. “Los 30 afios de la Facultad de
Educacién de la Universidad de Antioquia y sus cuatro configuracio-
nes curriculares”, Universidad de Antioquia, Facultad de Educacién,
octubre de 1983.

5. Pinilla Pedro, A. Subdirector de Plancacién ICFES. “La educacién
superior en los planes de desarrollo” Revista ICFES, Vol. I No. 2, pag.
16. Bogota, 1982,

6. Ibid., pag. 15.

7. Ibid., pag. 16.
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En general la politica educativa de la administracion
Turbay se orientd a la reduccion dréstica del gasto en el
sector; se puso freno al crecimiento escolary se generaron
modalidades pedagdgicas y programas conducentes al
incremento de la coberturg, sin la ampliacion de la inver-

sion.
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Educacion, la infraestructura necesaria para un servicio de
informacién y documentacion sobre educacion®,

La politica se orientd entonces, a la extension o fortaleci-
miento y diversificaciéon para atender las demandas de la
formacién vocacional, formacion de licenciados que aten-
dieran la educacién media diversificada y por ende, la for-
macion de sujetos con destrezas y habilidades para ingresar
mas tempranamente en las propuestas de programas de
licenciatura en educacién en el drea tecnolégica (licencia-
tura en mecanica industrial, docencia comercial, agropecua-
ria, electronica, etc.) y de otro lado, los posgrados en Orien-
tacion Educativa para asesorar al sujeto en la definicion de
sus intereses, actitudes y capacidades vocacionales.

Desde las formas administrativas, se define por otra parte
la division discursiva del saber: las facultades de educacion
responderan por lo instrumental, lo didactico, es decir por lo
general, el resto de las facultades atenderén la formacion del
saber cientifico y del saber tecnolégico, es decir lo especifico.

En sintesis, la reestructuracion académico-administrativa
de las facultades de educacion, conduce a;

— Formacion de profesionales en las areas de la docen-
cia, la investigacion, la administracién y la planeacion edu-
cativa, asi como la de profesionales para la direcci6n, eva-
luacién y control técnico de los procesos del sistema
(orientadores, consejeros, profesores, etc.).

— La integracién de los programas de las facultades de
Ciencias y Artes a los de Educacién, con el argumento de
que no se duplicaran los esfuerzos en la formacién para los
educadores de ciencias, pero que en la practica significo la
separacion del componente pedagogico que qued 6 adminis-
trada por las facultades de Educacion.,

d. El plan Para Cerrar la Brecha y la crisis financiera
y cualitativa de las facultades de Educacién (1975-1978)

La ampliacién de la cobertura educativa comienza a tener
sus condicionantes: depende de la capacidad instalada y de
los mecanismos del autofinanciamiento de las universidades.

La politica para reducir los aportes del Estado a los presu-
puestos de las universidades recomienda actualizar progre-
sivamente el valor de las matriculas en las universidades
oficiales de acuerdo con los costos reales por especialidades;
consolidar las universidades existentes y apoyar la creacién

de otros en aquellas regiones en las cuales se creen recursos
propios para contribuir a su financiamiento; apoyar y forta-
lecer los programas de universidad a distancia y la organiza-
ci6n de la universidad nocturna.

En relacion con los aspectos académicos y organizativos
de las universidades la politica para la educacion superior
recomienda:

— Reorganizacion de los estudios de pregrado para
incluir la posibilidad de un titulo intermedio al término de
los tres primeros afios que presentan la provisién de mandos
requeridos por laeconomia y favorecer a los estudiantes que
por diversas causas no pueden terminar sus estudios univer-
sitarios completos.

— Distribucién mas racional del tiempo de los profeso-
res, exigiendo que aquellos profesores cuya tinica funcién en
la universidad sea la docencia, tengan un minimo de quince
horas de clase ala semana y que aquellos dedicados, ademas
deladocencia, a tareas de investigacion, deban presentar sus
resultados al término del periodo académico, como justifi-
cacion para su inferior carga académica®.

(Coémo repercuten estas politicas en las facultades de
Educacion?

En primer lugar, la mayor asignacién presupuestal uni-
versitaria se recomienda para aquellas facultades que impli-
can mayor inversion de infraestructura: ingenierias, medi-
cina, tecnologias, ciencias exactas. En segundo lugar, si los
programas académicos que deben ser apoyados financiera-
mente son aquellos que generan recursos propios, los de
educaci6n pasan a un segundo plano por no posibilitarse el
autofinanciamiento. Es decir, los programas de educacidn
resultarian subsidiados por las propias universidades.

En tercer lugar, aparecen nuevas modalidades de capaci-
tacién al profesorado mediante las estrategias de educaciéon
adistancia y mediante el desarrollo de programas nocturnos
(dirigidos en el primer caso y para los maestros que no
pudieron llegar a la universidad, y en el segundo caso, para
los maestros que sélo pueden dedicar un imitado tiempo al
estudio).

En cuarto lugar, y ante la posibilidad de cursar carreras a

8. Tbid., pag. 22.
9. Ibid., pag. 24.



nivel intermedio, los institutos tecnolégicos empiezan a
proponer carreras en educacion. Asi surgen las carreras de
Tecnologia en Educacion Primaria, en Educacién Pre-
escolar, en Educacion Especial, en Educacién Gerontold-
gica. Estas no solamente abren nuevas perspectivas para el
rol del maestro, sino que ademas requieren de minimos
costos de inversion institucional y por afiadidura, alli pue-
den llegar “los que no rinden suficientemente en la universi-
dad™.

En quinto lugar, y en cuanto a la distribucion racional de
tiempo del docente universitario, la investigacion como
accién universitaria, queda bien diferenciada de la docencia:
No es s6lo una actividad yuxtapuesta a ésta, sino que ade-
mas su necesidad queda relativizada ya que ella debe justifi-
carse (como disminucién de carga académica). El docente
que investiga aparece en consecuencia como un privile-
giado.

e. El Plan de Integracion Nacional y el advenimiento
de la crisis de identidad en el magisterio

En el Plan de Integracién Nacional (1979-1982), al igual
que en el plan del cuatrienio gubernamental siguiente, las
condiciones del sector econémico del pais han cambiado de
tal manera que a los planes de expansion le sigue toda una
politica de austeridad en el gasto publico, como una forma
de atacar el déficit fiscal generado por el exceso de demanda
(seglin la corriente neoliberal y librecambista).

En general la politica educativa de la administraciéon Tur-
bay se orientd a la reduccion drastica del gasto en el sector;
se puso freno al crecimiento escolar y se generaron modali-
dades pedagogicas y programas conducentes al incremento
de la cobertura, sin la ampliacion de la inversion.

Laplanificacion y la expansion universitaria comienzan a
tomar mayor distancia de las necesidades y requerimientos
del desarrollo econémico. Se trata de un sistema incapaz de
observar lademanda y ante la sobreoferta laboral se presen-
tan desventajas en el comportamiento salarial. En donde
quizas sea mas sensible la reduccién salarial es en el sector
docente, no obstante que la aplicacion del Estatuto Docente
(decreto 2277 de 1979), signific6 una promocién coyuntural
de algtn sector del magisterio.

“Asi después de experimentar durante varios afios los
modelos de Escuela Unitaria, en donde un maestro atiende
_ simultdneamente cinco grados escolares, el equipo guber-
namental, adopt6 el de Escuela Nueva, disefiado para ofre-
cer alos maestros rurales los conocimientos, las habilidades
y los materiales educativos que se requieren para atender en
una misla aula a todos los alumnos residentes de la zona”!0,

En cuanto a los cambios registrados a nivel de la educa-
cioén primaria se adelant6 la implantacién de nuevos conte-
nidos para la Educacién Primaria y el establecimiento de
bibliotecas escolares.

Sobre la educacién secundaria y luego de considerar que
el programa INEM habia tenido importantes dificultades
para generalizar o ampliar la experiencia, que la ampliacion
del programa generaria erogaciones superiores a lo presu-
puestado y que habria ausencia de ventajas comparativas
clarasenel mercado laboral para los egresados del INEM, se
propone el programa CASD (Centros Auxiliares de Servi-

cios Docentes) con la posibilidad de ofrecer el componente
técnico y los estudios diversificados como parte del esquema
tradicion del bachillerato!!.

Asimismo, la Campafia de Alfabetizacién Simén Bolivar
y el apoyo a los institutos de educacion especial (INCI;
INSOR), plantean nuevas dimensiones de la educacién y
necesidades de nuevos recursos profesionales.

Finalmente, y en cuanto a la legislacién sobre la Educa-
cién Superior, el Decreto 080 de 1980, diferencia (en el
articulo 38) el otorgamiento de titulos para los egresados de
las facultades de Educacion. En adelante, s6lo sus egresados
llevaran el titulo de licenciad 0s. Como secuela de las contin-
gencias econdmicas y juridico-administrativas de la ultima
década considerada, vale destacarse:

—El repliegue economicista en la lucha magisterial:

Las motivaciones de capacitacion y perfeccionamiento se
sustentan en la posibilidad de acumulacién de créditos en el
escalafon para la consecucion de un incremento salarial.

—El clientelismo y el burocratismo docente:

En el periodo historico en cuestion (afio 70) se profundiza
un fenémeno que en si mismo no constituye un modelo de
formacién de educadores, una concepcién como tal, pero si
una actitud generalizada en medio del laxismo y la medio-
cridad que generaron la ausencia de verdaderos proyectos
pedagogicos y culturales en los centros de formacion
docente. La carencia de estimulos, el bajo estatus social de la
carrera docente hicieron que en algunas oportunidades la
formacion docente se convirtiera en el Gltimo refugio para el
ascenso burocratico de educadores en ejercicio. No hay
dudas de que la incidencia del clientelismo en el recluta-
miento docente y el surgimiento de las adhesiones politico-
personales que implica (arribismo y lealtad burocratica),
ajenas al mundo académico, han contribuido a la genera-
cién del espiritu de comodidad, resignacién, indolencia y de
linea de menor esfuerzo en algunas capas de educadores, y
en gran medida, al desmejoramiento cualitativo de la
educacion. :

No obstante, y de modo paralelo en los programas de las
facultades de educaciéon comienzan a efervescer nuevas
inquietudes... La experiencia que algunas universidades ya
habian acumulado en programas de capacitacién para el
magisterio a nivel rural con estrategias como la de Escuela
Unitaria y Escuela Nueva, comienzan a ser consolidadas
como paradigmas pedagogicos susceptibles de extrapolarse
y como opciones curriculares para la profesionalizacién del
maestro en ejercicio.

Los enfoques y practicas de la investigacién-accion y de la
investigacion participativa, impulsadas desde el campo de
las ciencias sociales, asi como la emergencia de movimientos
comunitarios que propugnan por una autogestion y por una
decisién participativa, empiezan a colocar en entredicho la
naturaleza y el sentido de la investigacion y de la politica
pedagogica, asi como el tipo de compromiso social del
educador.

10. Ibid., pag. 50.
11. Ibid., pag. 58.
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A su vez, en el revelamiento del objeto pedagdgico, se
incursiona por los terrenos de la etnolingiiistica, de la
arqueologia, de la epistemologia. Nuevas corrientes desde la
psicologia, la sociologia y la etnolingiiistica, van desplan-
zando el conductismo y el basamento teérico de la tecnolo-
gia educativa va perdiendo paulatinamente su lugar en el
curriculo. Otros programas de posgrado aparecen en el
escenario, Sociologia de la Educacién, Administracién de la
Educacién de Adultos, Docencia Universitaria (con un
fuerte lastre de la corriente conductista).

f. El Plan de Cambio con Equidad y el revelamiento
de la carencia de identidad pedagégica y cultural

El Plan de Cambio con Equidad (1982-1986) “férmula
politica, programas y proyectos tanto para avanzar en el
proceso de democratizacién de la educacién, ofreciendo
igualdad de oportunidades a la poblacién en el acceso y
permanencia en el sistema, como para lograr un efectivo
mejoramiento de la calidad de la ensefianza!?,

Caracteristica del Plan es considerar el sistema educativo
como una unidad orginica integrada por las modalidades de
educacion formal y no formal, concepcion... que justifica el
énfasis en el fortalecimiento de las acciones que conduzcan a
organizar y desarrollar la educacién no formal y los medios
de comunicaciéon no presencial, integrandose coherente-
mente en torno a la Campafia de Instruccion Nacional
CAMINA. La politica del sector educativo, al postular la
creacion de condiciones para que la educacion trascendiera
la dimensi6n escolar y se constituyera en una accién perma-
nente para el hombre colombiano, propuso fundamen-
talmente:

—La modernizacién del sector mediante la complemen-
tariedad de los métodos tradicionales y las nuevas metodo-
logias.

—La modernizacion de los medios de comunicacion para
hacer posible la educacién abierta y a distancia, asi como la

inscripeion de la tecnologia educativa dentro de una peda-
gogia activa y participativa que el alumno aprenda a
aprender.

—Lacoordinaci6n entre los sectores oficiales cuyos obje-
tivos converjan en el servicio educativo.

—La adecuacion de curriculos y programas a las necesi-
dades de las regiones y grupos culturales,

—La formacion de ciudadanos para el ejercicio de una
democracia participativa.

—El desarrollo de modelos de participaciéon comunitaria
en el proceso ensefianza-aprendizaje.

Los principios y propuestas de la politica educativa de
este periodo, impulsan en las Facultades de Educacién nue-
vas iniciativas, programas, interrogaciones y criticas. Las
estrategias de ensefianza-aprendizaje de los programas que
se adelantan en la modalidad a distancia interpelan las
estrategias presenciales tradicionales, las ayudas did4cticas
eliminadas como asignaturas de los curriculos cuando se
levanta la critica contra la tecnologia educativa, son reto-
madas como medios instruccionales claves para operaciona-
lizar la educacion a distancia.

A las facultades con mayor experiencia en esta modali-
dad, se les llama para brindar la capacitacion de profesores
universitarios (formacion de tutores y preparacion de mate-
rial impreso y audiovisual) de acuerdo a modelos que van
desde el mas exacerbante skinnerianismo hasta modelos de
orientacion estructuralista y de interpretacion critica.

Ante la necesidad de proponer curriculos (especialmente
en lo que atafie a contenidos) que correspondieran a las
necesidades regionales y a las caracteristicas idiosincrasicas
y culturales de sus pobladores se comienza a indagar sobre
las posibilidades de la incorporacion social de saberes y de
précticas comunitarias y sobre la formulacion de curriculos
pertinentes organizados alrededor de problemas educativos.

13. Plan de desarrollo del sector educacién 1982-1986.



Pero también se comienza a advertir el distanciamiento de la
realidad que se maneja en el aula y la vida que transcurre
fuera de ella. La necesidad de recurrir a una practica educa-
tiva fuera del &mbito escolar y los planteamientos de una
educacién no formal y permanente, inauguran transforma-
ciones en la concepcion de la préactica pedagégica. De una
practica reducida al trabajo docente institucional, se va
pasando a la consideracién de una prictica comunitaria
(con atencién preferencial de los sectores marginados y
poblaciones satélites).

El principio de educar para una democracia participativa,
el surgimiento del movimiento pedagogico a nivel nacional
como proyecto politico-cultural del magisterio en busca de
una nueva hegemonia, de autodeterminacion; el fortaleci-
miento e incremento de movimientos comunitarios bata-
llando formas de participacién y de autogestion (incluso en
el terreno de lo educativo), comienzan a hacer mella en el
papel .neutral e independiente del educador y a plantear
necesariamente su trabajo dentro de una dimension ético-
politica,

La revolucién en el campo de la informatica, de la ciber-
nética, de los medios de comunicacion, comienzan a buscar
sitio dentro de los programas académicos. Sin embargo, la
experimentacion y adaptacién de modelos y lenguajes, asi
como su implementacion en diferentes niveles del sector
educativo han. ocurrido sin una adecuada formacién, ni
suficiente asimilacién critica de sus potencialidades y limita-
ciones (tal como ocurrié con la tecnologia educativa),

Finalmente, y con la intencién de dejar planteada una
preocupacion, el desarrollo de programas en licenciatura
como el de preescolar, el de educacion primaria y educacion
especial, que han surgido en los espacios de facultades de
educacion, que ellas administran y reclaman como propios
(porque hasta ahora no se los disputan ni académica y
laboralmente las otras facultades), han generado hipotesis
bien diversas sobre el espacio discursivo que a las facultades
de educacion les corresponde en el 4mbito universitario.

Con mirada retrospectiva las consecuencias que las politi-
cas anteriores han dejado en la formacién de docentes,
podrian sintetizarse asi:

—Una marcada incidencia conceptual, técnica y finan-
ciera de las agencias internacionales con los condiciona-
mientos politicos, culturales e ideolégicos que ello implicaba.

—La organizaciéon académica y administrativa de las
facultades les confiri6 un caracter profesionalista e instruc-
tivista que s6lo consulta las demandas de ciertas 4reas del
mercado profesional docente. Sin ningin control ni selec-
cién previa, los centros de formacién docente se vieron
invadidos por toda suerte de teorias y tecnologias educativas
de origen foraneo.

—Las facultades de Educacién incidieron en gran parte
en las reformas del sector educativo y se convirtieron en el
foco de difusion de la ideologia “instruccionista”. Dicha
ideologia tras la apariencia de racionalizacion y neutralidad
del proceso ensefianza-aprendizaje, despojo la formacién
del maestro de verdaderos proyectos pedagdgicos, de prin-
cipios y concepciones que dieran una sustencién social,
cultural y politica de la actividad docente. Precisamente el

empirismo conductista y la visién psicopedagogista que la
acompaflia, pretendia despojar a la accion educativa de toda
implicacion ideoldgico-politica y de los presupuestos filoso-
ficos consecuentes con la misma.

—Se trivializé e instrumentaliz6 el discurso pedagégico,
se lo despoj6 de su posicién intelectual y ética con lo cual se
contribuyo a generar el espiritu burocratico de educadores
como simples ejecutantes de tareas de instruccién o “admi-
nistradores de curriculo”. Ello repercutié a su vez en la
desvalorizacién y el marginamiento de la condicién social y
profesional del maestro, y en su consecuente pérdida de
identidad cultural. La realizacion de la profesion docente se
convierte en actividad paralela o adicional con otras tareas.
El despojarla de una fundamentacién cultural e ideologica
puede haber revestido especial significacion en este periodo
de crecimiento del magisterio cuando el reclutamiento de
docentes fue necesario hacerlo cada vez mas abajo en la
jerarquia social. El reclutamiento que tradicionalmente se
hizo en los estratos medios de la poblacion urbana y en
sectores de la “nobleza aldeana” tradicional, sectores éstos
portadores de un capital cultural apropiado para la funcioén
docente, se desplazé hacia capas sociales con un capital
socio-cultural mas bajo.

Refiriéndose a este reduccionismo, profesionalista en la
formacién del licenciado, el informe del Consejo Asesor
Académico de Pedagogia del ICFES, decia en agosto de
1981:

“Esta reduccion encuentra quiza explicacion en los crite-
rios que dieron origen a las facultades, los cuales privilegia-
ban lalabor formativa sobre otro tipo de labores: ademas la
premura con que se estructuraban los programas, mas en la
Optica de responder a necesidades de mercado que en la de
cualificar la educacién en su conjunto, coadyuvo a singula-
rizar las facultades de educaciéon como entidades eminente-
mente formativas. Infortunadamente este tipo de tarea
no se vio acompafiada en los mas de los casos por activida-
des simultaneas que hubieran contribuido a cualificar la
preparacion de los docentes. Asi, por ejemplo, con contadas
excepciones, las facultades de educacion hicieron poco por
incrementar sus indagaciones en el terreno educativo, por
contribuir al desarrollo de metodologias susceptibles de
producir innovaciones sustantivas en los procesos de
ensefianza-aprendizaje, por elaborar nuevos modelos curri-
culares més acordes con la realizacién nacional, por alimen-
tar alas instancias oficiales en la formacion de politicas, por
producir textos y materiales didacticos, por reflexionar
sobre el hecho pedagdgico en distintos niveles y ambientes™.

Las transformaciones de los programas
de formacion de docentes: transicion y biisqueda
de la calidad.

Los dmbitos académicos en los que se han plasmado las
reformas curriculares mas recientes de las facultades de
educacion pueden sintetizarse principalmente en tres: el dis-
curso, ¢l de las mediaciones y el proyectivo.
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La excelencia o deficiencia de la educacién que reciben
nuestros nifios y jévenes, no es mds que el reflejo de la
formna como los sujetos educativos (el maestro de la univer-
sidad y el aprendiz de maestro) se estén relacionando
entre si y de la forma como se estdn relacionando con el

saber.
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a) El plano discursivo

En el plano discursivo, dos ejes han mantenido la discu-
sién y el planteamiento de orientaciones: El dominio sobre
el saber, la ciencia, la técnica o el arte de ensefiar y el
dominio en el discurso y en la practica pedagogica.

Sobre el dominio disciplinario que identifica al maestro,
se ha venido superando la discusién no por algida, estéril, de
si es el cientifico (el que domina el desarrollo de 1a disciplina
o de la ciencia) a quien le corresponde ensefiar, o si es el
maestro (el que domina el modo y la técnica para acercarse
al saber) a quien le compete la tarea de la ensefianza. Nadie
ya se opone en este sentido, a declarar que el maestro debe
tener formaci6n en la ciencia o en el arte que va a ensefiar,
pero en lo que si ha comenzado a introducirse modificacio-
nes es en los aspectos del saber que el maestro debe dominar.
No basta con que el maestro se informe acerca de los campos
nacionales o acerca de los desarrollos conceptuales que
delimitan los objetos de estudio de cada ciencia, es preciso
que reconozca como en la historia de ese saber han emergido
los conceptos, cudles han sido sus condicionantes sociales y
culturales, qué rupturas y reconceptualizaciones se han
hecho, los modelos 16gicos que ha planteado para sus niveles
explicativos, su referencia epistemolégica, su soporte
filoséfico.

En consecuencia, el 4rea cientifica que caracterizaba los
programas de licenciatura (reducida a asignaturas que
tenian que ver con la disciplina o ensefiar) se amplia y
robustece con la insercion de problemas acerca de la histo-
ria, de la filosofia, de la logica y de la epistemologia de las
ciencias.

Dentro de lo discursivo se observa también, aunque toda-
via de modo limitado, una tendencia hacia los enfoques
interdisciplinarios no s6lo como necesidades determinativas
de explicaci6n de los fenémenos o como recurrencias parala
formulacién discursiva, sino principalmente como exigen-
cias parala formulacién y analisis de los problemas concep-
tuales y préacticos que aborda la pedagogia.

El segundo eje al que habiamos hecho referencia dentro
de lo discursivo es en el pedagogico. En este terreno mas que
modificaciones lo que se han producido son saltos; saltos
hacia atrds y hacia adelante en lo que toca al saber y a la
practica que diferencia al maestro de otros profesionales:

Hacia atras, buscando en los modos institucionales y en Ia
divisién social del trabajo, la particularizacién de la identi-
dad intelectual del maestro, las relaciones del saber y de la
practica de éste con otros saberes y practicas, y las funcio-
nes socio-culturales del maestro.

El movimiento pedagdgico y las facultades de educacién,
buscan un objetivo comun: “La lucha por la construccion de
una identidad intelectual que les permita traducir su histori-
cidad y sus conceptualizaciones hacia una prictica pedag6-
gica especifica. En ambos casos la misma sed de trascenden-
cia, la misma necesidad de comunicacién y la misma
urgencia de desplegarse en la sociedad para no fenecer
prematuramente!?,

Hacia adelante, construyendo la identidad del maestro
como sujeto definido no sélo por su oficio ni por la relacion
con un saber, sino definido en y desde una historia y por la
relacién de mediacion en un saber.

b. En el plano de las mediaciones:

En este plano, las reformas académicas de las facultades
de educacion, parecen dirigirse al cuestionamiento y pro-
blematizacién de la relacion entre el maestro, el alumno y el
conocimiento. Y por consiguiente al revelamiento de la
responsabilidad escolar del maestro.

De la concepcion del maestro como ejecutor y organiza-
dor del curriculo, administrador de procedimientos y técni-
cas de instruccién, como evaluador de objetivos, como guia
y orientador en el proceso de aprendizaje, se haido pasando
al replanteamiento de la manera como el maestro concibe y
asume el conocimiento; a lo que sabe o imagina que el
alumno conoce y ala forma como conoce; alo que considera
debe ser su papel para que el alumno conozca y no so6lo
aprenda. A los recursos y procedimientos que dispone para
viabilizar el transito del saber popular al saber formalizado
de la ciencia, a las relaciones y mediaciones que crea en €l
aula de clase para acceder al conocimiento.

Porque éste es uno de los nudos criticos para hablar sobre
la calidad de la educacion. Si la calidad del maestro deter-

13. Echeverry, Alberto. Zuluaga de E. Olga Lucia. Movimiento Pedago-
gico, Facultades de Educacién y Universidad. Revista Foro No. 2,
Bogot4, febrero de 1987, pag. 96.




mina la calidad de la educacién, jcudles deben ser entonces
las condiciones de calidad que debe reunir el docente?

“Si asumimos que la funcién de la educacién no puede
entenderse solamente como la forma de proporcionar al
individuo habilidades y destrezas para desempefiar un oficio
orealizar un proceso de socializacién, formar personas para
que se inserten en un determinado proceso productivo, sino
también como lo que “ilustra” individuos, la que abre €l
mundo de la ciencia y del arte a mentes dispuestas a ingresar
en €l, entonces la responsabilidad del maestro no puede ser
la del agente que hace mas facil el conocimiento o que ayuda
a salvar los obstaculos del conocimiento. Su responsabili-
dad por el contrario sera la de edificar mediaciones que
permitan enfrentar alumno-maestro el obstiaculo del
conocimiento.

Que laeducacién es de calidad cuando es capaz de produ-
ciren los individuos gusto por el saber, gusto por descubrir y
redefinir conocimientos, interés por encontrar una explica-
cién e intentar un entendimiento de la realidad, de los fené-
menos ya sean naturales, sociales, culturales, artisticos. Y
esta calidad, en la institucion educativa, se logra en el pro-
ceso ensefianza-aprendizaje, cobrando un significado espe-
cial el papel del maestro!4. _

Sila calidad de la educacion estd dada por el nivel en que
los sujetos se relacionan con el conocimiento y siese nivel se
concretiza en el proceso ensefianza-aprendizaje y en la inte-
raccién maestro-alumno que lo determina, una consecuen-
cia inmediata se deriva: La excelencia o deficiencia de la
educacion que reciben nuestros nifios y jovenes, no es mas
que el reflejo de la forma como los sujetos educativos (el
maestro de la universidad y el aprendiz de maestro) se estan
relacionando entre si y de la forma como se estan relacio-
nando con el saber.

Es importante resaltar que en este plano de las mediacio-
nes, también la concepcion y el valor que se ha dado a la
investigacién, ha sufrido modificaciones en los programas
de las facultades de educacion: De la necesidad de formar
docentes para que investiguen y de formar investigadores
para que contribuyan al desarrollo y al cambio en la docen-
cia, se haido pasando a una reubicacion de la investigacion
como medio y fin del trabajo pedagdgico: la investiga-
cién como proceso de trabajo en el aula de clase y la inves-
tigacién sobre dicho proceso. En otros términos, que si se
espera que el alumno acceda al conocimiento en forma de re-
descubrimiento, de creacién, de busqueda, de formulacién
de problemas, habra que instituir el proceso de aprendizaje
como un proceso investigativo que buscano laformacién de
investigadores sino la formacién de actitudes y de un espiritu
cientifico; y que si se espera que el docente se apropie de un

discurso, que modifique y reconceptualice su quehacer,
habra que hacer de la practica del propio docente el pro-
blema y el objeto por investigar. La investigacién cobra
entonces el cardcter de mediadora entre el conocimiento, el
discurso y la operacionalizacién pedagogica.

¢. En el plano de lo proyectivo

Es quizds donde con mas fuerza, con mayores perspecti-
vas y con mayores exigencias sociales han penetrado las
propuestas de reforma académica de las facultades de edu-
cacion.

El espacio restringido del aula de clase para el accionar del
maestro no se compadece con el llamamiento ala formacion:
de un maestro que sea promotor, gestor y artifice de trans-
formaciones de la realidad y como formador de hombres
nuevos, Porque el mundo de lo real efectivamente desborda
las cuatro paredes del aula; porque el conocimiento no
empieza cuando el nifio llega a la escuela ni se agota en lo
que alli se aprende; porque no es s6lo el maestro el agente
que ensefia o el que transmite; porque no es sélo al nifio o al
joven a quien se debe formar como ciudadanos; porque la
transmisioén y creacioén de la cultura no tiene como unico
epicentro el curriculo escolar; porque la obligacién y la
exigencia del maestro no es sé6lo con respecto al conoci-
miento; porque la vida del maestro no se circulariza en un
tiempo y en un espacio escolar; porque su compromiso de
hombre no es s6lo con los alumnos, los padres de familia o
las directivas de la institucién.

El compromiso que ha devenido en conciencia se ha recu-
perado y transformado como un compromiso ético-politico:
es el compromiso no de formar un hombre sino a un ciuda-
dano critico, participativo y responsable de su destino; no de
formar individuos sino de formar colectivos capaces de
definir su historia.

De ahi que el centro del accionar del maestro sea la
comunidad, la sociedad entera. Porque es enla accion y en el
espacio social donde se forma, se ensefia y donde se hacen
hombres.

Silas facultades de educacion no amplian su horizonte de
accion, si no toman la delantera en iniciativas que transfor-
men los rincones del tejido social, quedaran muy pronto ala
zaga de los acontecimientos pues la funcién encomendada
por mucho tiempo a la escuela, ha comenzado a ser tomada
por otras instancias sociales, por otros medios: la television,
el betamax, el cine, las corporaciones rurales, los promoto-

14. “El maestro y la calidad de la Educacién”. Leonor Zubieta y Olga
Lucia Gonzélez. Revista EDUCACION Y CULTURA No. 8,
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res sociales, las asociaciones gremiales, los sindicatos, las
agrupaciones juveniles, las casas editoriales, los hospitales,
la iglesia.

Hacia una nueva estrategia en
la formacion de docentes

a) Estrategia de caricter politico-pedagégico:

Algunas de las orientaciones y situaciones descritas per-
sisten en la actualidad en buena parte de los centros de
formacién de educadores, pero desde comienzos de esta
década se avanza en la consolidacién de nuevas estra-
tegias y politicas para la formacién de educadores. Al
presentar algunos elementos de esta renovacion, tenemos en
mente la experiencia que en el ultimo lustro ha vivido la
Universidad Pedagégica Nacional en un esfuerzo pionero,
acompafiada por otras facultades de educacién como las de
la Universidad de Antioquiay el Valle. Noes mero accidente
que estos proyectos pedagogicos en construcciéon encuen-
tren apoyo e incidencias mutuas con el movimiento pedago-
gico que inspira el magisterio colombiano, pues pensamos
que las condiciones estdn dadas en el pais para la reconstitu-
cién de nuestro pensamiento pedagégico.

Algunas de las ideas fundamentales que atraviesan estas
iniciativas pedagdgicas, pueden presentarse asi:

La necesidad de ir mas all4 de una simple estrategia de
reformulacién e innovacion curricular, parainscribirse en la
construccion de un nuevo proyecto politico-pedagégico que
las sustente; la necesidad de reconceptualizacién del dis-
curso pedagdgico con miras al desarrollo de escuelas y pen-
samiento propio en este campo, la recuperacion critica —no
la reproduccion— de proyectos y experiencias pedagégicas
valiosas en nuestra rica historia pedagogica; la reconstitu-
ci6n de la imagen y la identidad del educador para lograr la
formacion de lideres del cambio social, cultural e intelectual
del pais.

Como consignabamos en otro texto's la crisis de la educa-
cién colombiana se caracteriza por la carencia de un pro-
yecto politico-pedagdgico, es decir por la ausencia de sen-
tido histdrico y compromiso social, por la ausencia de fines,
principios, y valores que orienten las inconexas politicas y
programas que se suceden al vaivén de las administraciones.

Estasituacion es, a su vez, causa y efecto de la carencia de
voluntad politica por parte del Estado y los partidos politi-
cos para conferir a la educacion nacional el lugar privile-
giado que le deberia corresponder en una sociedad con un
proyecto histérico y cultural democratico. La nuestraes una
nacioén que ha desvalorizado sus agencias educativas, con-
tribuyendo con ello al empobrecimiento cultural y al atraso
social ante los cuales nos enfrentamos.

Por ello, un nuevo proyecto politico pedagégico para la
formacion de docentes debe inscribirse en el rescate y forta-
lecimiento de laeducacion publica y la recuperacién de fines
histéricamente validos para la educacién como la consoli-
dacion de los valores nacionales y la formacién de ciudada-
nos para una sociedad superior.

b. Estrategias de caracter curricular

Estos postulados deben expresarse en una nueva estra-
tegia curricular orientada por los siguientes objetivos:

—Superar el enfoque puramente instruccionista orienta-
do a la formacién de “administradores del curriculo™.

—Romper con la arbitraria dualidad y separacion entre
los contenidos y los métodos de la formacién pedagoégica y
las disciplinas, cientificas o no, de futura prictica docente, o
sea: buscar la multidisciplinariedad y la integracién como
procesos y componentes académicos rectores de la nueva
concepcién curricular (integracién por disciplinas, 4reas,
ete.).

15. Profesores Universidad Pedagogica Nacional. Declaracion en torno a

un proyecto pedagégico, UPN, Revista EDUCACION Y CULTURA,
No. 10, diciembre de 1986.



—La nueva orientacion pedagogica debe dar cabida a
nuevas fuentes doctrinales, tedricas y cientificas de la peda-
gogia que constituyen alternativas frente a la dogmatica
pedagdgica cristiana, las desviaciones positivistas y empiris-
tas de la escuela “activa” (racionalismo pedagogico liberal
de finales del siglo XIX y de mediados del actual), a las
versiones criollas del conductismo y al uso indiscriminado
de tecnologias derivadas de esta concepcion. Horizontes
nuevos se han abierto en el Gltimo cuarto de siglo con los
avances de discursos tales como: la pedagogia de la libera-
cién y sus vertientes mas recientes en las llamadas pedago-
gias populares; la prolongacion del pensamiento marxista
en teorias sociologicas, culturales y pedagogicas de gran
vitalidad (socio-lingiiistica y etnologia “estructurales” B.
Berstein, P. Bourdien, etc.); o en la actualizacion del pensa-
miento gramsciano. En fin, debemos hacernos eco de las
proyecciones progresistas del ideal pedagodgico libertario y
de los enfoques de la teoria critica (Habermas, Adorno).

—Se busca entonces reconceptualizar el discurso pedago-
gico, retomando la idea de lo pedagégico como totalidad
dindmica, conceptual y practica fundado en Gltima instancia
sobre un ideal de hombre y de los modelos socio-politicos
que permitan nuestra liberacion de todas las formas de
miseria, sojuzgamiento y opresion social. En esta mira la
formacion pedagdgica de un educador debe tener en cuenta
al menos los siguientes niveles y componentes:

1. Losfundamentosy principios doctrinales, los axiomas
politicos, ideoldgicos, filosoficos, antropologicos y éticos de
la educacion. Estos componentes deben presidir la forma-
cion del educador y el enfoque pedagdgico.

2. En consonancia con estos principios el discurso peda-
gOgico debe ser abordado desde los soportes constituidos
por las disciplinas educativas. El futuro docente debe acce-
der a una sintesis constructivas de los fundamentos teéricos
y cientificos de la educacién y la pedagogia: fundamentos
psicoldgicos, historicos, sociolégicos, econdmicos, lingiiisti-
cos, etc. El acceso a esta formacion no debe consistir en el
desarrollo de cursos en las disciplinas aisladas, sino antes
bien en un enfoque multi e interdisciplinario desde los pro-
cesos, temas y situaciones de nuestra realidad educativa.

Este componente de la formacién pedagoégica puede ser
presentado en una doble direccion: un bloque de fundamen-
tos sociopedagdgicos y otro de la fundamentacion psicope-
dagogica.

3. A partir de esta fundamentacion el area pedagodgica
debe estar constituida por los elementos de la formacién
didéctica propiamente dicha, formacion que a la luz de los
avances mas recientes de la disciplina, deben orientarse a
consolidar en el futuro docente una sélida vision epistemo-

logica de las ciencias, artes y demas disciplinas de futura
docencia; una seria fundamentacion en la historia de estas
mismas disciplinas, contextuada por la historia de la cultura
y la pedagogia, ademds del analisis de las situaciones de
aprendizaje y su entorno psicologico.

4. En consecuencia con la fundamentacidén anterior, el
educador debe acceder a una formacion técnica e instrumen-
tal que le permita el ejercicio apropiado a tareas de instruc-
cion en los contenidos disciplinarios de la ensefianza. El
acceso a estas tecnologias debe estar claramente inscrito en
las concepciones pedagdgicas asi como en los principios y
las estrategias did4cticas, de las cuales (la tecnologia) es s6lo
un instrumento. El conocimiento y la manipulacion aislada
del arsenal tecnoldgico de la educacion, ha producido efec-
tos nocivos cuyas consecuencias han sido objeto de serios
cuestionamientos.

5. Paralelamente o coronando la formacién anterior (de-
pendiendo del modelo curricular adoptado), pero en todo
caso en intima relacién, debe realizarse la préctica docente.
Dicha practica debe superar la concepeion circular, repro-
ductiva, y de ejercicio simulador de la ensefianza, integran-
do todos los elementos anotados en la formacion pedagogi-
ca, y en lo posible, la totalidad de las experiencias del
proceso educativo (investigativas, de extension a la comuni-
dad, de gestion) pero sobre todo debe ser consistente con la
formacion de verdaderos educadores y agentes del cambio
social.

—La naturaleza y caracteristicas en cuanto a extension,
profundidad, etc., de la formacién en las disciplinas de
futura docencia, debera depender en parte del nivel de ense-
flanza (edad pedagogica del educando) asi como de las dreas
ymodalidades de ensefianza. Sin lugar a dudas, la ensefianza
de las ciencias, por ejemplo, a nivel universitario, requiere
un gran dominio de las mismas. En contraste, el ejercicio de
la docencia en preescolar mds que amplitud de conocimien-
tos y saberes especificos, lo que demanda son conocimientos
y habilidades pedagogicas y didécticas en su mas amplia
acepcioén. De la misma manera en primaria y en basica
secundaria mas que especializacion en un saber se requiere
una vision interdisciplinaria de las ciencias y las artes englo-
badas en un claro proyecto educativo y pedagogico.

—La formacion del educador debe insistir en el caracter
creativo de la docencia y por lo tanto en el fomento del
espiritu investigativo. No obstante ser considerado por algu-
nos sectores del magisterio, como un simple postulado de
buenas intenciones, por las numerosas limitaciones a que se
ve sometido, pensamos que la formacién del educador debe
estar animada por una estrecha relacién entre los compo-
nentes de docencia e investigacion.
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Nuevas perspectivas de capacitacién y promocién
socio-cultural del magisterio

La culminacién del proyecto pedagdgico que funde la
formacién de un nuevo educador, supone la constitucion
de verdaderas comunidades educativas al interior de los
centros de formacién de docentes, la constitucién de verda-
deros espacios educativos, en todos los intersticios de la
comunidad escolar.

Ello es especialmente valido para la formacién cultural,
politica, ética y civica del docente. Sin la existencia de
espacios de socializacién, extracurriculares orientados a la
inculcacion de nuevos valores y de una nueva gtica, de las
actitudes ante el cambio socio-politico, las solas tareas de
instruceion corren el riesgo de reproducir el esquema peda-
gdgico que hemos criticado.

Compromiso especial compete a las instituciones del sec-
tor publico en la formacion de los educadores de las clases
populares y de los amplios sectores de la marginalidad
urbana y rural. Ello si se tiene en cuenta que las clases
medias y altas acceden a los establecimientos escolares habi-
litados para reforzar el capital cultural de sus familias de
origen, mientras que en el espacio social de los sectores
marginados, la familia ha visto menguada su funcién socia-
lizadora; que la rapida descomposicién del orden rural tra-
dicional y la secularizacién que supone la vida urbana, ha
limitado y en algunos casos eliminado el papel educativo de
las agencias de control tradicional (Iglesia, partidos politi-
cos, familia),

En cierta forma, y ante el “empobrecimiento” cultural de
estos sectores, se imponen acciones educativas “remediales”
y mas englobadoras que hagan de los educadores los efecti-
vos portadores del proyecto pedagégico que hemos
anunciado.

Muchas modalidades y estrategias de capacitacién y
promocién sociocultural de los maestros estan atin por
crearse y ensayarse. Por ejemplo, si recogiéramos las expe-
riencias que se estan llevando a cabo a nivel latinoamericano
y colombiano en el terreno de la educacién comunitaria y de
la educacion de adultos, y las analizdramos y sistematizara-
mos hasta identificar el tipo de maestros que en esos espa-
cios sociales se necesitan, seguramente que las propuestas
quedarian cortas a la imaginacién: formacién de promoto-
res y lideres comunitarios, educacién indigena, educacién
ecol6gica, educacion musical y para el desarrollo del folclor,
educacién para la salud, educacién informatica, educacion
en el medio de informacidn, educacién para la creacién de
materiales impresos y audiovisuales, educacion para el des-
arrollo del turismo.

¢Por qué, por ejemplo, no pensar en que estos programas
podrian ser desarrollados y dirigidos por maestros, dentro
de modalidades de educaci6n no formal, dirigidos a “usua-
rios” de diferentes condiciones y situaciones y mediante
estrategias semidesescolarizadas que hagan posible una
educacién permanente y continuada?

(Por qué no abrimos a iniciativas como las que en los
actuales momentos se gestan en nuestro pais de formar
ciudadelas educativas, planeadas y desarrolladas por la
misma comunidad, e impulsadas por lideres juveniles?!6.

(Por qué no pensar que la erradicacién de la pobreza
absoluta debe comenzar con la erradicacién de la pobreza
intelectual, cultural y salarial del maestro y con el sacudi-
miento de la rutina y de la mediocridad de las instituciones
que lo forman? @

16. Proyecto integrado Ciudad Educativa de Tabio. Proyecto conjunto
OEA, BCH, SENA, Universidad Externado de Colombia, Alcaldia de
Tabio.
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La educacién de adultos
en Colombia

Mario Sequeda Osorio
Profesor Universidad Pedagdgica Nacional

“Aunque tiino lo creas, ganaremos los mds sencillos”.

Es proposito de este documento suscitar en el Ambito dela
comunidad educativa y cultural nacional, que a buen seguro
saldr4 fortalecida con la realizacion del Congreso Pedago-
gico Nacional, un proceso de reflexion sobre la problema-
tica y potencialidad de la educacién de adultos, en sus
distintas vertientes y de acuerdo con las variadas intenciona-
lidades politico-culturales de sus actores y sujetos protago-
nicos. Asistimos hoy a la emergencia de nuevas fuerzas
sociales que est4an gestando sus propias dindmicas pedagoé-
gicas y “han desbordado los esquemas de una educacion de
adultos tradicional: los obreros, los campesinos, los indige-
nas, los desempleados, los trabajadores independientes,
bien sea a través de sus organizaciones o de movimientos
sociales, han reconquistado un papel protagoénico en la edu-
cacion de adultos!. Por consiguiente, hablar de la educacion
de adultos es hablar de multiples experiencias diseminadas
por todo el continente latinoamericano que frente a una
realidad agresiva y dominante buscan y ensayan, tratando
de contribuir a la construccién de “una sociedad justa,
din4mica, participativa y autodeterminante, capaz de elimi-
nar cualquier forma de dependencia y de lograr su autorreali-
zacion™. No basta simplemente englobar en el marco de la
educacion de adultos los programas de alfabetizacién y
postalfabetizacion de carécter oficial sino hacer referencia
obligada a los esfuerzos de distintas instancias de la sociedad
civil comprometidas con los intereses y propdsitos de los
movimientos sociales y culturales que afloran a la escena
politica nacional.

Ahora bien, dado el interés de “realizar una evaluacion
critica de las principales politicas y programas del Estado
dirigida al mejoramiento de la calidad de la educacion™,
intentaremos adentrarnos en los problemas, retos y posibi-
lidades que tiene laeducacion de adultos, en una perspectiva
cultural y comunitaria, para contribuir a la transformacién
de los grupos sociales en sujetos populares.

Elementos de analisis situacional

En los diagnosticos sobre educacion de adultos en
Colombia, en informes oficiales y en diferentes investiga-
ciones?, se ha puesto de presente la ausencia de una politica
coherente de educacion de adultos y de una orientacion que
propicie y dinamice acciones gubernamentales y no guber-
namentales dirigidas a la superacion efectiva de los proble-
mas educativos y de desarrollo cultural de las grandes mayo-
rias de la poblacion adulta. Algunas manifestaciones de
incoherencia son: la falta de una concepcion estructurada de
la educacién de adultos, las contradicciones en la normati-
vidad, la inexistencia de un organismo rector a nivel nacio-

1. Grupo de impulso de la-Red Latinoamericana de Alfabetizacién y Educa-
cién de adultos, Redalf. Seminario sobre investigacion, capacitacion y
politica del Estado en Educacién de Adultos. 1986. En general, las ideas
de este informe remiten al proceso de reflexion conjunta entre los
participantes en la REDALF e intentan sistematizar los aportes de
educadores, promotores comunitarios, directivos y técnicos de las insti-
tuciones gubernamentales, organizaciones no gubernamentales y orga-
nizaciones de base comprometidas en el desarrollo de la educacion de
adultos en Colombia.

2. Oficina Regional de Educacién de la Unesco para América Latina y el
Caribe-Orealc. Proyecto Principal de Educacion en América Latinay el
Caribe. 1981.

3. Federacion Colombiana de Educadores, Fecode. Convocatoria al
Congreso Pedagdgico Nacional. EDUCACION Y CULTURA, No.
11. Abril de 1987.

4, Declaracion de Leticia, 1981.

—RAMON, Miguel, SEQUEDA, Mario. Bases para una politica de
Educacion de adultos en Colombia, 1979.

—LIBREROS EDUARDO. Analfabetismo. Actualizacion de sudiag-
nostico. Proyecto PNUD-UNESCO COL. 080/018. Mayo de 1983.
—MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL. Comité Interinsti-
tucional Asesor. Analfabetismo: Alternativas de solucion en Colom-
bia. Agosto de 1983.

—SEQUEDA, Mario. RAMIREZ, Jaime. Organizacién metodologica
y operativa del Programa APRENDAMOS. Secretaria de Educacion
del Distrito Especial. 1982.

—SEQUEDA, Mario. La alfabetizacién y postalfabetizacion en Co-
lombia 1980-1985. Balance y Perspectivas. 1986,
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nal, la desarticulacién de los programas de alfabetizacién y
educacion de adultos de los planes de desarrollo econdmico
y social y la falta de continuidad.

Acerca del primer aspecto es preciso observar como los
enfoques predominantes no logran incorporar los plantea-
mientos conceptuales que enfatizan en principios de partici-
pacion, creatividad, autonomia e integralidad que constitu-
yen el fundamento de una educacién comunitaria de
adultos®. Sobre ello volveremos mas adelante. Ahora bien,
la legislacion sobre educacién de adultos se remonta a la
misma ley organica de la Educacion (Ley 39, Art. 38 de
1903) que establecio la ensefianza nocturna para obreros y
cuenta con hitos fundamentales como el Decreto 1830 de
1966 que reglament6 la educacion de adultos en los niveles
de alfabetizacion general bésica, general media, superior y
universitaria; mas aun, se ha concretado en medidas como la
declaratoria del “Afio Nacional de la Educacién” (1985) con
el propésito de abatir el analfabetismo. Sin embargo, hace
falta contar con un verdadero estatuto organico de la educa-
cién de adultos que, a la par que formule las bases te6rico-
politicas, establezca la estructura organizativa y trace las
orientaciones programaticas fundamentales.

Consideracion especial merecen los demds aspectos de
esta preliminar caracterizacion situacional. Por una parte,
se ha adolecido en el pais de una auténtica participacion en
los procesos de la planeacién en el nivel local, regional y
nacional y, si bien se mencionan la alfabetizacion y postal-
fabetizacion como requisitos para elevar el nivel de vida y
herramientas de superacion cultural, en la practica se man-
tiene una dicotomia entre educacion de adultos y proyectos
de desarrollo social. En contraste con ello, las comunidades
han iniciado un redescubrimiento de la dimension educativa
que atraviesa y permea toda la complejidad social, ponién-
dose de manifiesto la necesidad de educar en y para la parti
cipacion de la comunidad en los procesos que tienen que ver
con la salud, la vivienda, la produccién y generacion de
empleo, etc. En cierto sentido, la misma practica social va
ampliando el aspecto de lo educativo y, por consiguiente,

\

cobra nueva vigencia la necesaria articulacién del desarrollo
y la educacién comunitaria de adultos.

Miremos ahora el aspecto relacionado con la falta de
continuidad de los planes y programas de educacién de
adultos. Aunque hay ejemplos fehacientes a lo largo de la
historia de la educacién de adultos en lo que va corrido del
siglo, bastenos hacer referencia sélo a la década de los
ochentas. Tres programas nacionales se han puesto en mar-
cha: el uno con el dinamismo y el impulso novedoso de la
década; el otro con el deseo de abrir un horizonte sin limites
a los sectores mas necesitados del pais; y el mas reciente,
enmarcado en el programa de “Educacién Basica para
Todos” que hace parte del “Plan de lucha contra la pobreza y
para la generacidon de empleo™ del Gobierno actualé. Un
breve analisis de estos programas nos permite comprobar la
urgencia de una politica que le imprima un rumbo claro a la
educacion de adultos a nivel nacional.

Las campaiias crecen... Los analfabetos también

De acuerdo con el Informe de la Direccién Nacional, la
Campafia Nacional de Alfabetizacion “Simén Bolivar” se
disefi6 a partir de 1980 para atender una poblacién de 5
millones de analfabetas dispersos por todo el territorio
colombiano: en el campo, tres millones de pequefios campe-
sinos y jornaleros agricolas; en las ciudades, dos millones de
trabajadores por cuenta propia, obreros y empleados de
servicios personales. La campafia se organizé de manera
descentralizada y con autonomia regional y local para lle-

5. Declaracion de Leticia. 1981,
UNESCO. Declaracion de Nairobi. 1976.
SEQUEDA, Mario. Educacion y Comunidad: hacia una alternativa
pedagégica. Revista EDUCACION Y CULTURA, No. 5. 1985,

6. CONPES. Consejo Nacional de Politica Econdmica y Social. Politicas
generales de lucha contra la pobreza y para la generacién de empleo.
1986.



varla a cabo. A la altura del primer semestre de 1982, se
habia logrado un total nacional de 506.000 alfabetizados.
Esta Campafia se plante6 como objetivos no sélo erradicar
el analfabetismo sino también “ofrecer al pais las politicas,
los elementos constitutivos y organizativos de un gran pro-
grama nacional de Educacion Bésica Permanente de
Adultos™.

A partir del cambio de gobierno en 1982 se procede a
establecer la Campaiia de Instruccion Nacional CAMINA
que deja en entredicho la Campafia anterior. En 1983, par-
tiendo de una vision global de la situacion educativa nacio-
nal (ver gréfico 1), se'planteé que cerca de 7 millones 800 mil
colombianos presentaban carencias educativas severas:®,

SITUACION EDUCATIVA
DE LA POBLACION COLOMBIANA

1983
— Poblacion iletrada: 3.034.650
10-14 afios 574.350
15 afios y mas 2.460.300
— Poblacion de 15 afios
vy mas con Primaria
incompleta: 4.761.600
TOTAL: 7.796.250

Se establece entonces el Plan Nacional de Alfabetizacion
y Postalfabetizacion, en el contexto de las demas acciones de
CAMINA, la cual se propuso los siguientes objetivos
fundamentales?®:

— “Crear un movimiento de participacién nacional para
lograr que todos los colombianos tengan acceso a la
educacion.

— Erradicar el analfabetismo del territorio nacional.

— Orientar la educacion basica hacia los sectores menos
favorecidos de la poblacion colombiana para que alcancen
un mejor nivel de vida™.

Durante 1985, Afio Nacional de la Educacion, y el primer
semestre de 1986, el volumen de poblacion iletrada que
logré concluir el ciclo de alfabetizacion alcanzé a ser de
1.110.268, segiin los informes oficiales!?. Es decir, un 36% de
la meta propuesta.

Segun el Plan Nacional de Alfabetizacion y Postalfabeti-
zacion 1987-1990 “en cifras absolutas existen atin | millén
900 mil colombianos mayores de 10 afios que son analfabe-
tos absolutos y cerca de 5 millones de jovenes y adultos que
no han completado una educacién basica primaria. Este
grupo corresponde a cerca del 25% del total de la poblacion
colombiana y se compone de aquellos que no han tenido

acceso al sistema escolar formal o desertaron de éste espe-
cialmente entre los grados lo. y 3o. En cifras absolutas esta
poblacion aumenta o se mantiene a pesar de los esfuerzos
emprendidos, entre otras razones, porque la tasa de escola-
rizacion de la escuela primaria es atn del 87.7% (MEN-
OSPE, 1986). A esto se suman otras deficiencias del sistema
que impiden la erradicacion del analfabetismo, las cuales se
reflejan en los indices de desercion, repitencia y extraedad y
la baja calidad de formacion del educando™!,

Estos esfuerzos se orientan en el marco del Proyecto
Principal de Educacién en América Latina y el Caribe, el
cual condensa el consenso de todos los paises del continente
por superar el analfabetismo y consolidar la educacion de
adultos, en el horizonte del afio 20002, En tal sentido, los
tres programas mencionados reiteran este propdsito “con-
virtiendo estas acciones en etapas de arranque en la solucién
del problema del analfabetismo, sin el impacto suficiente
parasuperarlo y mejorar y ampliar las oportunidades de los
adultos colombianos™3, Por ello es prioridad en el replan-
teamiento y consolidacion de la educacion de adultos, crear
las condiciones de orden politico, financiero, administrativo
y técnico que hagan posible la puesta en practica de un gran
proyecto educativo comunitario que garantice un desarrollo
continuado y progresivo de las acciones y constituya el
marco fundamental de la superacién educativa y cultural de
la poblacién adulta.

La situacion analizada en las paginas que anteceden es,
entre otros determinantes, el resultado del caracter secunda-
rio o marginal de la educacion de adultos en el modelo de
desarrollo social y economico vigente. Expresiones de esta
secundariedad son, entre otras, la precariedad de los recur-
50s economicos, legales y técnicos asignados a nivel estatal,
el no reconocimiento de la funcion social del educador de
adultos, la falta de capacitacion permanente, el caracter
voluntario del servicio y, en tltimas, el enfoque supletorio,
remedial e inmediatista de la educacion de adultos. Cobra
aca especial relevancia el replanteamiento de los enfoques o
estilos de desarrollo social, buscando superar tanto el des-
arrollismo como el neoliberalismo, en la perspectiva de cons-
truir procesos auténomos de desarrollo a escala humana'®,
en cuyo contexto la educacién sea considerada como un
espacio abierto para que en €l los sectores populares se
reconozcan y se autoafirmen y elaboren su propia dindmica
como sujetos historicos.

7. MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL. Campafia Nacional
de Alfabetizacion “Simén Bolivar™, 1980.

8. LIBREROS, Eduardo. Ibidem.

9. MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL. Plan de Desarrollo
del Sector Educacion, 1982-1986, pags. 33-42.

10. MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL. Memoria del Plan
Nacional de Alfabetizacion y Postalfabetizacion, 1985-1986. Pag. 85,

11. MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL. Programa Nacional
de Alfabetizacion y Postalfabetizacion. 1987-1990.

12. OREALC-UNESCO, Ibidem.

13. MINISTERIO DE EDUCACION. Comité Interinstitucional Asesor.
1983.

14, MAX-NEEF, Manfred y otros. Desarrollo a escala humana: una op-
cidén para el Futuro. CEPAUR, 1986.
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La educacion de adultos como proceso de dinamizacion
sociocultural y pedagdgica para aportar a la gestacion,
formacion y consolidacién de los sujetos populares implica
para los educadores de todo el pais nuevos retosy posibili-
dades como frabajadores de la cultura y gestores del

cambio social.
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Hacia una educacion comunitaria de adultos

La formulacién de un proyecto educativo comunitario
con los sectores populares debe partir del reconocimiento de
nuevas realidades en el ambito latinoamericano y nacional.
A manera de ejemplo cabe hacer referencia a:

— La emergencia de movimientos sociales y culturales
(del campesinado, civico-popular, indigena, de los maestros
etc...) que buscan consolidar niveles de autonomia politica y
de participacion creciente en la definicién de politicas y
planes de desarrollo a nivel nacional, regional y local. La
presencia en la escena nacional de nuevos actores sociales,
nos llama a reflexionar sobre el papel de la educacién de
adultos en la constitucién de estos sujetos colectivos que
vienen gestando sus propias dinamicas pedagégicas, espon-
tdneas o sistematicas, para poder alcanzar la satisfaccion de
sus necesidades vitales en el orden econdmico, social, cultu-
ral y politico.

— La afirmacion del sentido de diversidad cultural en el
contexto de la busqueda y construcciéon de la identidad
nacional, lo cual remite a repensar el significado y alcance de
propuestas educativas que tiendan mas hacia la homogenei-
zacion cultural que a la puesta en practica de una real
democracia cultural.

— Elpapel preponderante de los educadores y promoto-
res comunitarios que, a partir de su insercién y participacion
en los movimientos sociales se van autoformando como
educadores populares, avanzando, por exigencia de la
misma dindmica organizativa, en un proceso cualitativo de
transformacién que podria sintetizarse en el trnsito de:

— un quehacer ocasional o coyuntural a un quehacer
orgénico

— un quehacer empirico a un quehacer fundamentado
en la articulacién teoria-practica

— una apropiacion individual del saber a una construc-
cion social del mismo

— unareproduccion ingenua de modelos formativos a la
construccion de una pedagogia popular.

— La recreacion del significado del pueblo como sujeto
historico de los procesos de transformacion social, el cual
involucra las expresiones organizadas de sectores obreros,
campesinos, barriales, femeninos, juveniles, vecinales, indi-
genas... Es decir, “hace referencia a todos aquellos sectores
que tienen interés en pensar y actuar en funcion de una
alternativa de sociedad, articulada por nuevas relaciones
sociales, asentadas sobre identidades conscientes de si mis-
mas y sobre el reconocimiento de diferencias de caracter
cultural, religioso, étnico, etc., que son respetadas y valora-

das como posibilidades de enriquecimiento colectivo, pero
eliminando la consideracion de las diferencias econémicas
como elemento determinante en la constitucién del todo
social”s,

Es delaesencia, por tanto, de la educacién comunitaria de
adultos contribuir ala gestacién, formacion y consolidacion
de un nuevo sujeto politico-social, aportando a la transfor-
macién de los grupos sociales en sujetos populares, bus-
cando formar para que cada ciudadano asuma una posicién
de dirigente social en el medio comunitario, a nivel local,
regional y nacional. Ello implica a centrar la accién educa-
tiva en la formacion de valores relativos a la vivencia coti-
diana de la autonomia, la capacidad critico-creativa y la
libertad solidaria. El gran reto es, entonces, crear las condi-
ciones para que la educacién comunitaria de adultos sea un
anticipo y laboratorio vivo de los valores humanos basicos y
contribuya a la constitucién de un nuevo sujeto histérico,
capaz de sentar las bases de una convivencia democratica,
liberadora, acogedora y alegre.

Algunos lineamientos prospectivos

A manera de propuestas abiertas al debate y enriqueci-
miento colectivo, presentamos algunos lineamientos de
politica elaborados con el esfuerzo conjunto de los integran-
tes del Grupo de Impulso Nacional de la Red Latinoameri-
canade Alfabetizacién y Educacién de Adultos, REDALF16;

1. El objetivo fundamental de la politica debe tender a
institucionalizar la educacion de adultos, en el marco de los
planes de desarrollo econémico, social, educativo y cultural,
como proceso integral y tarea fundamental de la sociedad
civil, que corresponde al Estado propiciar y dinamizar, en el
marco de un estatuto orgdnico de la educacion de adultos en
Colombia.

2. En el marco de esta politica global, es necesario reco-
nocer el papel principal de las organizaciones populares en
todo cuanto se refiere a la educacion de adultos y concre-
tarlo en la participacién amplia de éstas en las instituciones,
organismos y programas del Estado y en la planificacién,
direccion y evaluacién de las acciones que se emprendan.

15. OREALC-UNESCO. CONSEJO DE EDUCACION DE ADULTOS
PARA AMERICA LATINA-CEAAL. Reunién Técnica Regional so-
bre estrategias de cooperacidn entre entes estatales y organizaciones no
gubernamentales. Informe Final. Quito, 1986.

16. GRUPO DE IMPULSO DE LA REDALF., Ibidem, 1986.



Este objetivo implica también propiciar en todos los nive-
les la organizacion de los adultos participantes y de los
educadores de adultos, respetar y asegurar este derecho y
promover la participacién comunitaria en la toma de deci-
siones en todos los momentos del proceso educativo y, en
general, en todos los procesos de transformacién y mejora-
miento de las condiciones de vida.

3. La formacién-capacitacién permanente y progresiva
de los educadores de adultos (promotores, orientadores,
alfabetizadores, animadores comunitarios...) debe asumirse
como una tarea prioritaria, articulando la investigacién con
los procesos de formacion para contribuir al desarrollo de su
creatividad pedagégica y cultural. En este sentido seria fun-
damental incluir el componente de educacién de adultos en
los programas de formacion de los educadores en general en
las Normales y Facultades de Educacion.

En este proposito debe comprometerse la accién de las
Universidades, Centros de formacién docente y los Centros
Experimentales Pilotos en el marco del Sistema nacional de
capacitacion y de la Red Latinoamericana de Alfabetizacion
y Educacion de Adultos, REDALF.

Este objetivo requiere partir de una politica de estabiliza-
cion laboral, de estimulo y de una remuneracion proporcio-
nal a la importante labor que realizan los educadores de
adultos. Requiere también estimulos para los educadores de
las propias comunidades que posibiliten su vinculacion al
trabajo por fuera de la carrera docente y formas nuevas de
apoyo a través de las organizaciones comunitarias.

4. Concretar una decidida politica de coordinacion inte-
rinstitucional en materia de alfabetizacion y educacion
basica, capacitacion técnica, formacién social y animacion
artistica cultural y otras acciones de educacion comunitaria
de adultos, articuladas con los proyectos de desarrollo social
que promueven las diferentes organizaciones del Estado, las
organizaciones no gubernamentales y los organismos de
base de las comunidades.

5. Es necesaria una definicion clara sobre el papel de la
juventud en la educacion de adultos que, a partir de recono-
cer laimportancia de su participacion, pese a las condiciones
desfavorables en que se ha dado, integre el trabajo social,
educativo y cultural al proceso de formacion escolar.,

6. El impulso a la educacién integral y comunitaria de
adultos como objetivo, implica dinamizar la capacitaciéon
permanente de los trabajadores no sélo como preparacion
técnica para un oficio o puesto de trabajo determinado sino
como recuperacion del sentido educativo del trabajo mismo.

Implica, a su vez, el desarrollo de un curriculo comunita-
rio y flexible que asegure pertinencia y calidad, la reorienta-
cion de la educacion abierta y a distancia, la definicion de

una politica sobre la lectura, el fortalecimiento de formas de
recuperacion critica y desarrollo de la cultura local y el
disefio participativo de materiales.

7. Incrementar significativamente el presupuesto de edu-
cacién de adultos para funcionamiento e inversién y, ade-
mas, asegurar un porcentaje determinado para estos prop6-
sitos por parte de aquellas entidades cuya financiacion se
hace sobre los salarios de los trabajadores (SENA, ICBF,
Cajas de Compensacion), dentro de una clara politica de
educacion de adultos.

8. Consolidar o crear en el orden nacional y al mas alto
nivel decisorio, un ente capaz de ejercer la direccién general
ylacoordinacién de los programas de educacion de adultos,
dentro de nuevas orientaciones y con los recursos econémi-
cos, legales y técnicos necesarios y en el cual se contemple la
paricipacién efectiva de los educadores de adultos, las
organizaciones no gubernamentales y las organizaciones de
la comunidad.

9. Buscar la participacion, dentro de una politica cultural
coherente, de los medios de comunicacién social para que
sumen esfuerzos con las instituciones educativas hacia un
auténtico desarrollo cultural.

10. Impulsar de manera decidida un plan de investigaci-
nes en educacion de adultos como elemento que influyaenla
definicién de politicas y estrategias, aporte ala fundamenta-
cién cientifica del proceso educativo y, en particular, de la
formaci6n de alto nivel de personal especializado en educa-
cién de adultos y constituya una posibilidad de recupera-
cion, sistematizacion y desarrollo de la experiencia de los
educadores, de la cultura y el saber populares.

Para concluir, conviene tener en cuenta que la educacion
de adultos como proceso de dinamizacién sociocultural y
pedagdgica para aportar a la gestaciéon, formacién y conso-
lidacion de los sujetos populares implica para los educado-
res de todo el pais nuevos retos y posibilidades como traba-
jadoresde laculturay gestores del cambio social. Estalabor
ciertamente no esta exenta de dificultades. Pero por tratarse
de la construccion de un proyecto social y cultural, aquellas
se convierten en desafios a la misma creatividad de quienes
se han comprometido con la superacion educativa, social y
cultural del pueblo colombiano. Podria decirse que el tra-
bajo educativo y social-comunitario representa el espacio
privilegiado del “elogio a la dificultad™’ y cabria recordar
que los procesos de formacion y desarrollo humano tienen
sentido especialmente desde la realidad misma, a la cual
pertenecemos, con la cual nos identificamos y cuyos artifices
responsables somos. @

17. ZULETA, Estanislao. El Elogio a la Dificultad. 1981.
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La Alianza para el Progreso
y la Planificacion del Desarrollo

Durante la primera semana de enero de 1959 se produjo el
triunfo de la revoluciéon comandada por Fidel Castro en
Cuba. Un mes después, los Estados Unidos presentaron ante
el Comité de la OEA una propuesta de afluencia creciente de
crédito hacia América Latina, acompaiiada de la recomen-
dacién de planificar cuidadosamente el desarrollo econd-
mico y social de los paises ubicados al sur del rio grande. Un
afio mas tarde, el 20 de abril de 1960, el secretario de Estado
pronuncié un discurso en la Unién Panamericana, en el
curso del cual insistié en la necesidad de que todas las
naciones americanas y la OEA fijaran como una de sus
metas inmediatas la de garantizar una mas adecuada distri-
buciénde la tierra. Pocos meses después, el Presidente de los
Estados Unidos envié al Congreso una recomendacién
urgente en la que llamaba la atencion sobre la necesidad de
ayudar a sus “vecinos latinos” en la tarea de fortalecer su
estructura social y econdémica y mejorar las condiciones de
vida de sus ciudadanos, ojald promulgando una ley en tal
sentido antes del 5 de septiembre de ese afio, fechaen que se
reuniria el “Comité de los veintiocho”, de la QEA, en
Bogotd. El asunto era urgente; como lo sefialé Milton S.
Eisenhower, “habia llegado a ser tan intensa la intranquili-
dad social que —segun habia dicho el secretario de Estado—
las instituciones democraticas estaban amenazadas en todo
el hemisferio y se requeria un asalto inmediato a los proble-
mas sociales, por parte de las naciones del hemisferio, traba-
jando todas juntas y llevando cada una su parte de carga™!.

Dada esta premura, el Congreso de los Estados Unidos
aprobd, el 8 de septiembre de 1960, la ley publica 735,
mediante la cual se estimulaba el desarrollo social de Amé-
rica Latina. A los cuatro dias, el 12 de septiembre, las
republicas americanas, con excepcion de Cuba, firmaron el
Acta de Bogoté. Su objetivo fundamental: “Sefialar la ruta
por la cual los pueblos americanos podrian alcanzar el pro-
greso material que anhelaban, sin sacrificio de los derechos y
libertades humanos™2,

“Es probable que nuestros paises requieran tan solo
ser gestionados y no necesiten cualidades heroicas
ni intelectuales”.

Jean Baudrillard.

El 11 de marzode 1961, el Presidente Kennedy, hablando
en la Casa Blanca ante los representantes de los paises
latinoamericanos, bautiz6 esta cruzada —que habria de
producir sus frutos durante los proximos diez afios— con el
nombre de la Alianza para el progreso. Asi, en agosto de
1961, a escasos tres afios del triunfo de la revolucidon
Cubana, los cancilleres de las republicas americanas se
reunieron en Punta del Este, Uruguay, para firmar la Decla-
racion a los Pueblos de América: La carta de Punta del Este.

Almargen de la clara intencion politica que animaba esta
accion, nos interesa resaltar que en el titulo segundo, Capi-
tulo I, de la Carta de Punta del Este, se consigna que las
Republicas Americanas reconocen que para alcanzar los
objetivos fijados por la Alianza se requiere, entre otras
cosas, “que se gjecuten, de acuerdo con los principios demo-
craticos, programas nacionales de desarrollo econémico y
social, amplios y bien concebidos, encaminados a lograr un
crecimiento autosuficiente™. Asi nacié6 para América
Latina, la era de la planificacién social y econémica.

Las expectativas generadas por este proyecto no estuvie-
ron lejos del delirio. La expresion mas clara de las esperan-

* Una primera version de este articulo fue leida en el Auditorio del Museo
Nacional, en Bogota, durante el “Dilogo sobre Cultura Popular y Politica
Cultural”, organizado por la Fundacion Foro Nacional por Colombia,
enjuniode 1984, Posteriormente, en el mes de septiembre del mismo afio,
aparecid publicada en el libro Educacidn Pedagdgica y Cultura, editado
por el Foro Nacional por Colombia y la Escuela Nacional Sindical. El
presente ensayo desarrolla y modifica en algunos puntos lo expuesto en
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zas cifradas en la Alianza la da este texto de Dean Rusk,
Secretario de Estado en 1961: “Cuando nuestros esfuerzos
por la Alianza se vean coronados por el éxito, como suce-
derd, habremos creado en este continente una sociedad en
que el hombre haya quedado libre de la esclavitud material,
para emprender sin trabas la busqueda incesante de la solu-
cién a los problemas de la mente y del corazén humanos. De
esta manera llegaran a ser una realidad los ideales basicos de
los Estados Unidos vy de la América Latina. Ante este
triunfo, muchos volveran la vista atras, al correr los afios, y
podran exclamar con orgullo “yo vivi durante la Alianza
para el Progreso™.

El desarrollo y la planificacién de la cultura

Los “Dorados afios sesenta” inauguraron asi la “primera
década para el desarrollo™; y en el marco de esta euforia,
muy pronto se empezo a hablar de la “Dimensién Cultural”
del desarrollo. Cada vez se vela mds claro que si éste no
tomaba en cuenta valores no econdémicos jamas lograria
alcanzar sus objetivos. Sin embargo, esta valoracion de lo
cultural, importante desde el punto de vista de su exaltacién
a hecho de interés para los estados, asumié desde el
comienzo un caracter puramente instrumental. La planifi-
cacién del desarrollo exigia la planificacién de la cultura
como condicién de un progreso arménico y equilibrado. La
cultura se convirtié en objeto de politicas. Como anota
Brunner, la politica que siempre habia suprimido a la cul-
tura de su campo de interés, la integré desde el momento
mismo en que ¢l poder empezo a nutrirse de una concepeion
instrumental que sélo veia “aparatos”, instituciones, orga-
nizaciones, burocracia, control, etc., y desde el momento en
que la politica misma tendia a organizarse y a actuar sobre
bases técnicas y burocraticas. Pero también, y acaso esto sea
lo més importante, desde el momento en que la politica
descubrié en la cultura un nuevo modo de hacer politica’,

Eneste contexto, tanto la cultura como las politicas cultu-
rales fueron consideradas simples medios para evadir las
contradicciones sociales propias del “Subdesarrollo” y no
instrumentos para resolverlas, encardndolas y haciéndoles
frente. Esto queda claro en las palabras de Felipe Herrera,
uno de los artifices de la planificacion cultural en la regién:
“frente a los serios desafios de la hora contemporanea —de-
cia Herrera—, tanto en la escala politica-ideologica como en
lo econdmico, social y financiero, la Gnica realidad hacia
donde pueden converger armomicamente los intereses
humanos es la coexistencia e integracion cultural, cuyo
cosmopolitismo se hace cada vez més evidente™,

Pero donde mas claramente se expresa este caracter ins-
trumental y donde aflora la vision burocratico-administra-
tiva es en la propia concepcion de lo que debe ser la politica
cultural. A partir de 1970, cuando ya empiezan a manifes-
tarse los sintomas del desencanto por lo que realmente dej6
la década anterior, la Unesco auspicidé varias reuniones
internacionales para discutir ampliamente el papel desem-
pefiado por la cultura en el mundo contemporaneo. Como
se anota en el informe preliminar sobre el Plan Nacional de
Cultura, de 1985, “segiin estas conferencias, la politica Cul-
tural debe ser entendida como el conjunto de principios
operativos, de practicas y procedimientos de gestidn admi-
nistrativa o presupuestaria que deben servir al estado para
satisfacer ciertas necesidades culturales de la comunidad.
De ninguna manera, la politica debe determinar el conte-
nido de la vida cultural ni orientar la creaci6n intelectual y
artistica. Debe centrarse en crear las condiciones para mejo-
rar la expresion y la participacion del pueblo en la vida
cultural™.

Las politicas culturales oficiales en Colombia

Es cierto que, en nuestro pais, la cultura ha sido objeto de
la accion institucional desde épocas que se remontan al siglo
XVIII y que ya en 1954 se habian creado, al interior del
Ministerio de Educacién Nacional, las divisiones de exten-
sion cultural y alta cultura. Sin embargo, también lo es que,
no obstante haber sido Colombia el primer pais latinoame-
ricano que estructurd un plan de desarrollo, la planificacion
cultural se ocup6 inicialmente del mejoramiento cuantita-
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Convenio “Andrés Bello”, Secretaria Ejecutiva permanente del
Convenio Andrés Bello (SECAB) vy Fondo Internacional para la
Promocion de la Cultura de Unesco, impreso por [talgraf, Bogotd s.f,
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7. Secab-Unesco Legislacion Cultural Anding Tomo 1, Introduccion
General, Convenio Andrés Bello y Conferencia Mundial sobre las
Politicas Culturales, Informe Final, México, 1982, citadas por DNP,
MEN, y Colcultura, Plan Nacional de cultura, informe preliminar,
Bogota, D. E., septiembre de 1985, pags. | y 11.
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tivo de algunos indicadores educativos y solo hasta 1966 el
Primer Congreso Nacional de la Cultura Colombiana deci-
di6 “presentar a la consideracién del gobierno nacional y
por su intermedio al Parlamento, la propuesta que dentro
de los planes de desarrollo... se tengan en cuenta los altos
designios de la cultura patria y el concurso que al progreso
del pais puedan prestar los hombres y los factores de la
cultura colombiana’,

En consonancia con esta propuesta, y recogiendo el prin-
cipio formulado en la reunién sobre Politicas Culturales,
realizada en Moénaco, en 1967, segin el cual la cultura no
debe ser entendida como elemento adicional de otras activi-
dades sino como aspecto medular del desarrollo econémico
y social, el gobierno procedid, en 1968, como parte de la
reforma administrativa, a crear el Instituto Colombiano de
Cultura —Colcultura—, adscrito al Ministerio de Educa-
cion Nacional, y el Consejo Nacional de Cultura. Valga
anotar que la creacion de Colcultura estuvo acompafiada de
lacreaci6n, en el mismo afio, del Instituto Colombiano para
el Fomento de la Educacién Superior —ICFES—, y del
Fondo Colombiano de Investigaciones Cientificas y Proyec-
tos Especiales “Francisco José de Caldas” —COLCIEN-
CIAS—. Conesto, se estableci6 1a base institucional necesa-
ria para el ejercicio de una accién amplia y nacional en el
campo de la cultura, la educacién, la ciencia y la tecnologia.

Las cuatro estrategias

Como una de las funciones de Colcultura, se sefial6 la de
“elaborar, para aprobacion del gobierno nacional, planes
para el desarrollo cultural del pais”. Fue asi como en 1974,
bajo los auspicios de la Unesco y en el espiritu del plan de
desarrollo “las cuatro estrategias”, se present6 a la conside-
racion del gobierno el primer plan de politicas culturales.

En ¢él, se plantearon ya los problemas relativos a la defini-
cién de la “cultura nacional”y su marcado caracter regional,

se sefiald, en consonancia con las recomendaciones de la
Unesco y la experiencia de otros paises, la necesidad de crear
el Ministerio de Cultura y de fortalecer el Convenio Andrés
Bello en tanto “dimensién cultural” del Pacto Andino, vy se
formulé una politica cultural que debia “desenvolverse en
tres sentidos principales”: a) Descentralizacion de la gestion
y de la acci6n cultural mediante la creacion de los Institutos
Departamentales de Cultura, el Museo Rodante, el itinera-
rio nacional del salén de artistas, la creacion de la subdirec-
cion de comunicaciones culturales de Colcultura con su
Division del Desarrollo Cultural de la Comunidad, y la
accion de los “promotores culturales™; b) la incorporacion
de la nifiez y de la juventud a los beneficios de la cultura, y ¢)
el estimulo ala creacién y asociacion del creador a los planes
de politica cultural. Tal vez no sobra afiadir que, en este
plan, la politica cultural se entendié como “la adecuada
aplicacién de principios, normas y mecanismos encamina-
dos a cumplir los objetivos sefialados por la ley para el
Instituto Colombiano de Cultura™,

En lo que se refiere a la politica educativa, la “estrategia de
desarrollo” centrd su atencion en el fortalecimiento de todos
los programas que significaban crear y distribuir los recur-
sos generados por el proceso multiplicador educativo y
comprendié acciones tales como “el fortalecimiento de un
programa de administracién y manejo institucional, de pla-
neacion y asistencia técnica”, cuya funcion principal consis-
tia en identificar para cada programa en marcha o nuevo, la
proporcién requerida de insumos tradicionales y comple-
mentarios para lograr las metas previstas para 1972 y 1973.

Dichas metas contemplaban, en términos generales, la
integracion de los niveles escolares; de los sectores oficial y
privado y de los servicios complementarios prestados a la
comunidad; el establecimiento de los instrumentos adminis-

8. Ruiz, Jorge Eliécer, La politica cultural en Colombia, Unesco, 1976,
reimpresién de noviembre de 1978, Colcultura, Bogota, p. 54.
9. Plan Nacional de Politica Cultural, Bogota, 1973, p. 11.



trativos para lograr esta integracion; la vinculacién del
ICOLPE a la evaluacion de las concentraciones escolares y
al disefio del curriculo y los programas del ciclo basico; la
construccion y adecuacion de las concentraciones por parte
del ICCE vy el establecimiento de la promocién automaética
del primer grado al segundo. Todo esto, acompafiado de la
necesidad de implementar progresivamente el nimero de
aulas y de maestros!®,

Para cerrar la brecha

En 1976, Colcultura estructurd un nuevo plan de desarro-
llo cultural cuyas metas, objetivos y programas emanaban
“légicamente™ del enunciado central del plan de desarrollo
social, economico y regional 1975-1978, “para cerrar la bre-
cha”. Coneste plany con las leyes y decretos sobre Reforma
Educativa expedidas en 1976, la concepcion de la cultura se
amplid a una visién mas integral del desarrollo.

Con el fin de integrar el plan de desarrollo cultural al plan
general de desarrollo social, econémico y regional, Colcul-
tura se propuso adelantar programas a mediano y largo
plazo, con base en tres principios: 1. Reducir las desigualda-
des culturales existentes en el pais; 2. Estimular la actividad
de las fuerzas productivas y 3. Enriquecer el patrimonio
cultural de los colombianos. A su vez, los objetivos del plan
se propondrian: a) “Crear en el pais, y principalmente entre
los organismos de decisién del Estado, la conciencia sobre la
necesidad de incorporar los planes culturales y los planes
generales de desarrollo”, lo que, de paso, ilustrala debilidad
de los intentos anteriores realizados con este fin; b) “Descen-
tralizar los planes culturales para lograr la participacién de
las regiones y comunidades —especialmente de las margina-
les— tanto en la ejecucion como en la identificacién de sus
propias necesidades”; ¢) “Proteger y estimular al creador
cultural y fomentar la produccion de bienes culturales para
satisfacer las necesidades sentidas de la sociedad”; d)
“Incorporar a la nifiez y a la juventud a las actividades
culturales”; €) “Crear los instrumentos necesarios para la
planificaciéon y administracion técnica de la cultura™ f)
“Capacitar los recursos humanos para la planificacion,
direccién y administracion de la cultura”; g) “Participar con
el Ministerio de Educacion Nacional y otros organismos
interesados en la elaboracién de los programas y en la
capacitacion de los maestros en el campo de la educacién
artistica”; h) “Tecnificar y actualizar instrumentos para la
consecucion del patrimonio cultural tales como la Biblio-
teca Nacional, el Archivo Nacional, el Museo Nacional y la
divisién de inventario del Patrimonio Cultural”,

Para el logro de estos objetivos, el Plan formuld cinco
programas: 1. Fortalevimiento de los organismos de direc-
cién y administracion de la cultura; 2. Descentralizacién de
la actividad cultural; 3. Creaci6n de un ente juridico parala
produccion, distribucién y comercializacién de bienes cul-
turales (Procultural); 4. Formacién de recursos humanos y,
5. Centro de documentacién, informacidn e investigacion
cultural.

Como hecho a destacar, en 1975, se sancion6 el Decreto
2616, mediante el cual se modificaron los Estatutos de Col-

cultura para hacer mas eficaz su accién institucional. El
Decreto ampli6 sus funciones de 13 a 35 y permiti6 nuevas
acciones relacionadas con el inventario y conservacion del
patrimonio cultural, la formacién de recursos humanos, el
desarrollo de la musica y el fomento al turismo, la cultura,
las artes escénicas y la industria cinematografica, entre
otras.

En el campo educativo, el plan previé “un aumento sus-
tancial del gasto piblico en educacion, la descentralizacion
de la administracion educativa y la nacionalizacion de la
educacion primaria y secundaria”. También se contempl6 el
enfasis en la investigacion socio-educativa y curricular, la
capacitacién del personal docente, la educacion funcional
de adultos y los programas de educacion formal y no formal
através de los medios masivos de comunicacién. Algunos de
estos lineamientos se concretaron en la Ley 43 de 1975 y en
los Decretos 088, 089 y 102 de 1976, mediante los cuales se
reestructurd el sector educativo y se reorganizé el Ministerio
de Educacion!!.

Aunque la tecnologia educativa se empezd a poner en
practica en el pais con ¢l Decreto 1710 de 1963, s6lo hasta
197475 se elabor6 seriamente el debate sobre el mejora-
miento cualitativo de la educacién para culminar con el
Decreto 088 del 76, mediante el cual se cred la Direccion
General de Perfeccionamiento docente, curriculo y medios
educativos. Esta division seria responsablde de la elabora-
cion de una primera version de los programas de 12 a 32
grados, dentro de unalinea tecnoldgica, proceso que ocurrid
entre 1976y 1977. Yaen 1978, a finales de la administracién
Lopez, se sancion6 el Decreto 1419 con el cual se dio curso
definitivo a la Reforma Curricular.

Como se puede ver, este fue un periodo particularmente
importante para la vida de las politicas culturales y educati-
vas y para la estructuracion institucional de la organizacién
de la cultura en Colombia. Méas adelante evaluaremos
dicha importancia.

“Plan de integracion nacional”

Durante el cuatrienio 1979-1982, el “Plan de Integracién
Nacional” acogi6 el “Plan de Desarrollo Cultural” de 1976
pero enfatizando la descentralizacion cultural como obje-
tivo principal. En documento presentado conjuntamente
por el Ministerio de Educacién Nacional, Colciencias y
Colcultura a la XI Reunién Ordinaria del Consejo Intera-
mericano para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
—CIECC—, en julio de 1982, se afirma que “la politica que
orienta el Plan de Desarrollo Cultural parte de la regionali-
zacion para la administracion cultural, a fin de lograr un
mejor empleo de los recursos y la participacion efectiva de
las comunidades en este tipo de actividades. Por otra parte,
busca fomentar el intercambio cultural entre las diferentes
regiones y subculturas constitutivas de la unidad nacional.

10. Cfr. Departamento Nacional de Planeacion, Las Cuatro Estrategias,
Bogota, 1972, pags. 233 a 244,
il. Véase: Ruiz, Jorge Eliécer, op. cit., pags. 54 y ss y 74y ss.

41




Nuestro proyecto cultural no puede consistir en otra cosa
que garantizar para los sectores populares colombianos el
mayor nivel posible de autoconciencia critica: esdecir, de
conciencia de sus deberes y de sus derechos histéricos, en
consecuencia con el nivel de desamolio alcanzado porlas

fuerzas productivas de nuestra sociedad.
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Elplan de integracién Nacional prevé la creacion y fomento
de los centros populares de cultura y recreacion, como estra-
tegia para el logro de los objetivos planteados por el pro-
grama de desarrollo cultural y como mecanismo para
clevar el nivel educativo y cultural de la poblacién
colombiana™2,

El Plan de regionalizacién y descentralizacién parte de
tres supuestos: por una parte, que el desarrollo econ6mico,
educativo, cientifico y tecnolégico no puede hacerse a
expensas de laidentidad cultural, basada en el despliegue de
las originalidades culturales regionales; por otra parte, de la
situacion de concentracion y desequilibrio en la produccién
y difusién de bienes culturales y, por tltimo de que la
descentralizacion no es un fin sino un medio para alcanzar la
autonomia regional.

Con base en estos presupuestos, el plan de descentraliza-
cién de la actividad cultural se plante6 los siguientes objeti-
vos: 1. “Lograr una participacion efectiva de la comunidad,
principalmente de las comunidades urbanas marginadas y
delas zonas rurales, en las actividades culturales”; 2. “Favo-
recer la participacion de la comunidad en el disefio de los
programas y en la administracién y ejecucién de los mis-
mos”; 3. “Estructurar programas culturales adecuados para
las distintas zonas socioculturales en que se divide el pais™; 4.
“Impulsar la comunicacion interregional y hacer conocer en
el pais los valores culturales de cada region™ 5. “Favorecer la
comunicacion en sentido vertical y en sentido horizontal”!3,

Para cumplir con estos objetivos, se propuso la creacién
de los centros regionales en cada una de las ocho zonas
culturales del pais y se fijaron claras funciones administrati-
vas y culturales para su puesta en marcha. Mediante el
Decreto 1652 de 1979, se cred Procultura.

Respecto del programa de descentralizacion educativa,
las acciones giraron alrededor de tres componentes: El
financiero, el administrativo y el curricular. El componente
financiero se apoy6 en los Fondos Educativos Regionales
(FER) con resultados nada alentadores. LLa administracion
de los servicios educativos regionales se dejé a cargo de las
Juntas Administradoras de los FER, a través de las secreta-
rias de Educacién, y el componente curricular se delegé en
los Centros Experimentales Piloto (CEP), a los cuales se les
encomendo6 la tarea de capacitacion y, perfeccionamiento
docente, experimentacién curricular y evaluacién. A nivel

de proyectos concretos, el plan se centré en el Mapa Educa-
tivo, los Centros Auxiliares de servicios docentes (CASD),
los CEP, los INEM, las Concentraciones de desarrolio rural
(CDR). El proyecto de Escuela Nueva, la Investigacion
Socioeducativa en dreas DRI y la Reforma de la Educacién
Superior que se concreto en el Decreto 080 de 1980.

“Cambio con Equidad”

Con estos antecedentes, el Plan Nacional de Desarrollo
83-86: “Cambio con Equidad” no podia dejar por fuera la
formulacién de su propia Politica Cultural. Su objetivo
principal “es definir y robustecer nuestra identidad nacio-
nal, restableciendo, protegiendo y divulgando los valores
constitutivos de nuestra personalidad histérica. No se trata
de reiterar estercotipos populares —dice el Plan— sin clari-
ficar su valor y contenido, sino de descubrir nuestra nacio-
nalidad, para aprovechar critica y racionalmente los valores
de otras culturas y disfrutar con plena autonomia los pro-
ductos de nuestra sensibilidad estética y la de otros pue-
blos”. El Plan afirma que “nuestro porvenir depende de la
afirmacion de nuestra identidad cultural y del fortaleci-
miento de nuestra cultura que constituye el vinculo con el
pasado”, y propone un “auténtico” redescubrimiento de lo
que somos, de lo que hemos sido, de lo que tenemos como
recursos para proyectarnos mas libremente en nuestro por-
venir. Este “redescubrimiento” se realizard mediante la
nueva expedicion boténica, con la cual se espera “iluminar
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nuestro pasado”, “sacar a flote los recursos naturales que
yacen escondidos”, “incorporar el espiritu de investigacién a
nuestro sistema educativo”, para que todo esto “se traduzca
en el fortalecimiento de nuestro aparato de produccion”.
Como parte de la politica social del Plan Nacional de Des-
arrollo, la politica cultural constituye un item de la politica
educativa junto con la educacion abierta e integral, la crea-
cién del sistema nacional de educacién, la campafia
“Camina”de instruccién nacional, la educacién en las dreas

12. MEN, Colciencias, Colcultura, Regionalizacion de los Programas de
Desarrollo Educativo, Cientifico y Cultural, Imprenta del Instituto
Caro y Cuervo, Yerbabuena, 1980, p. 20.

13. Ibid., p. 102.



rurales, la universidad abierta y a distancia, la recreacion y el
deporte y el impulso a la ciencia y a la tecnologial4.

Con independenciade lo establecido en el Plan General de
desarrollo pero dentro de su espiritu, Colcultura elaboré en
1985 un Nuevo Plan Nacional de Cultura. Como ya se dijo,
sus objetivos generales estaban orientados al fortaleci-
miento de la identidad cultural y la democratizacién de la
cultura. Los objetivos especificos, por su parte, pretendie-
ron “garantizar la pluralidad de las expresiones culturales
regionales y el informe de éstas por la comunidad”™; “propi-
ciar, fomentar y difundir la creacién artistica y cultural y
coadyuvar en la creacién y sostenimiento de situaciones
sociales e institucionales que la hagan posible” y garantizar
la eficiencia en el manejo de los recursos humanos, técnicos
y financieros!s. Para cada uno de estos aspectos, el Plan
prevé objetivos, estrategias y acciones precisas.

La politica educativa por su parte, se nuclea alrededor de
seis grandes estrategias: 1. Estrategia de Educaciéon perma-
nente, abierta y a distancia para ampliacién de la cobertura;
2. Estrategia de mejoramiento cualitativo con énfasis en los
programas de nuevo curriculo, capacitacién de docentes y
modernizacién; 3. Estrategia de reorganizacién politico-
administrativa del sector; 4. Estrategia para el desarrollo
cultural; 5. Estrategia para el desarrollo cientifico y 6. Estra-
tegia para el Deporte y la recreacion!s,

El sentido de estas estrategias y aqui est4 la novedad del
planteamiento cultural del Plan, est4 dado por el hecho de
que intenta integrar organicamente las distintas instancias
que conforman el sistema, cosa que ninguno de los planes
interiores se habia planteado. Lo primero que llama la aten-
ciones el intento de colocar al sistema educativo en el campo
de los procesos reguladores de la cultura. Como se puede ver
en las estrategias, el Plan educativo, se propone reestructu-
rar ¢l sistema a través de la integracion de los elementos que
lo compenen: curriculo, capacitacion docente, construccio-
nes escolares, medios y recursos educativos, programas de
educacion, cultura, recreacion y difusion cientifical’. Pero, y
esto es lo que nos interesa resaltar, desde la perspectiva
segun la cual compete al sistema educativo definir y robuste-
cer nuestra identidad cultural; difundir el conocimiento de
la cultura universal y en particular de la colombiana; con-
servar el patrimonio nacional y desarrollar todas las artes y
sus manifestaciones, en especial las literarias, pldsticas y
musicales's,

De este modo, por primera vez en los planes oficiales de
desarrollo se plantea integralmente el problema de la cultura
y se incluyen dentro de sus programas lineas de accién frente
a la educacion y la pedagogia, la ciencia y la tecnologia y la
recreacion y el deporte. El pero de todo radica en que la
cultura aparece, como ya dijimos mas arriba como un item
de la educacion y no a la inversa, como debe ser. Se podria
pensar que esto ocurre por el hecho de que es el Ministerio
de Educacion la entidad de la cual depende la implemen-
tacion del plan; sin embargo en el informe preliminar, ya
citado, del plan nacional de Cultura de 1985 se ve clara-
mente que ¢l problema es de concepcion.

Aungue ¢l planteamiento base para la estrategia de demo-
cratizacion de la cultura se acerca a la definicién de un
contenido historico para el Plan —cuando dice que “se trata

de un objetivo que pretende dinamizar procesos sociales y
politicos que generados en afios anteriores reclaman hoy
una solucién de la cual no puede estar ausente el Estado™y
que “Estos procesos se pueden caracterizar por la toma de
conciencia por amplios grupos sociales del papel que han
desempefiado y desempefian en el contexto social colom-
biano, de sus limitaciones, posibilidades y del reclamo por
una cabal participacién en los beneficios y bondades de la
cultura que no solamente haga de sus vidas algo digno y
amable sino que los convierta en ejecutores conscientes y
protagonico de su destino™*. La autoconcepeion del mismo
desvirtiia el planteamiento pues cae en la trampa instrumen-
tal.

Los autores del Plan se plantearon acertadamente la pre-
gunta sobre si un Plan Nacional de Cultura debia abarcar
todas las esferas de la realidad social y si, en consecuencia,
un Plan Nacional de Cultura no seria, entonces, lo mismo
que un Plan Nacional de Desarrollo. Y a estas preguntas,
cuya tnica respuesta es un rotundo sf les dieron un trata-
miento institucionalista y burocrético. Para empezar, reco-
nocen que “para ser operativo”, “El plan nacional de cul-
tura... no puede abarcar todos los aspectos que cobija la
cultura”. Por eso, el Plan “centrara sus acciones fundamen-
tales en los aspectos relacionados con las manifestaciones
espirituales tales como las creencias, valores, costumbres y
la creacion artistica en general™; todo ello, en razén de que
“Un plan Nacional de Cultura se justifica en la medida en
que hay ciertos aspectos de la cultura que no son considera-
dos tradicionalmente en los denominados planes de desarro-
llo”, como es todo lo relativo a las “manifestaciones espiri-
tuales™°, Como veremos mas adelante, esto implico que, en
términos de realizaciones, los resultados no fueron muy
distintos de los obtenidos por los planes anteriores.

El plan de desarrollo de Barco
y su politica cultural

La situacién planteada por el Gobierno del Dr. Virgilio
Barco respecto de los asuntos que hemos venido tratando es
bien singular si se compara con lo anterior, Para empezar,
podriamos decir que todos los planes de desarrollo exami-
nados hasta el momento han side producidos a la “colom-
biana™; es decir de ese modo desconcertante que le permitié
decir a Pierre Chany, el cronista deportivo francés, que
Colombia era un pais en donde todo parecia que no iba a
salir pero al final salia. En efecto la Constitucién colom-
biana posterior a la Reforma de 1968 —El afio magico de

14, Departamento Nacional de Planeacién, Cambio con Equidad, Plan
Nacional de Desarrollo 1983 - 1986, Talleres y Gréficos de Canal
Ramirez - Antares, Bogotd, 1983, pags. 247 y 248,

15. Crf. Plan Nacional de Cultura, informe preliminar, 1985, pégs. 43 y ss.

16. Para un juicio detallado sobre esta politica. Véase: Gustavo Téllez 1.,
La Politica Educativa y el Plan de Desarrollo”, en EDUCACION Y
CULTURA No. 2, Bogotd, septiembre de 1984, pags. 49 a 54.

17. Ministerio de Educacién Nacional de Colombia, Plan de Desarrollo
del Sector Educacion 1982 - 1986, p. 9.

18. Ministerio de Educacién Nacional, Politicas Educativas para Colom-
bia 1982 - 1986, p. 96,

19. Op. cit., p. 44.

20. Ibid, pags. 4-5.
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nuestra cultura institucional— contempla en sus articulos
64 y 80 la exigencia al Congreso para que fije los planes y
programas de desarrollo social y econdmico y crea, para tal
efecto, la llamada Comisién del Plan, encargada de dar un
primer debate a las iniciativas del gobierno. Sin embargo,
este mandato constituccional no se ha cumplido. La comi-
sién del plan nunca ha funcionado y, como sefiala Fabio
Chaparro, “nunca se han elaborado los planes y programas
que tendrian fuerza de ley, de modo que el desarrollo del
pais es referido durante cada cuatrienio presidencial a un
documento elaborado por Planeacion Nacional al que no
puede exigirsele que sea algo mas que una exposicion de
buenos propositos™!, La singularidad del doctor Barco ha
consistido en que para darle la razén a Chany, ni siquiera
Planeacion ha producido el Plan.

En el “catdlogo de propuestas para poner en marcha al
pais” presentado el 10 de abril de 1985 con motivo del
discurso de aceptacién de su candidatura presidencial, el
Dr. Barco enunci6 las lineas generales de su gestion presi-
dencial: Régimen de economia social para erradicar la
pobreza absoluta: pacificacion del pais; reordenacion y
redistribucion del gasto publico; autonomia regional y for-
talecimiento municipal para la gestién educativa, de salud y
servicios publicos; defensa del valor de la moneda; moderni-
zacién del sector rural; auspicio de la reforma politica para
garantizar la participacién del pueblo colombiano en las
decisiones y el pleno funcionamiento de la democracia;
Democratizacion del poder econdémico y reorganizacién
administrativa?2. Como se puede ver, aunque algunos de
estos puntos pueden tomarse como base de un proyecto
cultural, ninguno es presentado en tal sentido.

En la integracion de los grupos de evaluacién y andlisis
encargados de examinar el estado de los asuntos publicos de
los diferentes entes gubernamentales, la cultura corri6 con
igual suerte pues no merecié el tratamiento de asunto
publico fundamental. Las cuatro reformas estructurales del
Presidente Barco no incluyeron la cultura 1) Reforma Agra-

ria Democratica; 2) Reforma Urbana Popular; 3) Reforma
Urbana Administrativa; y 4) Reforma municipal a partir de
la eleccion de alcaldes??.

Cuando en noviembre de 1986 Planeacién Nacional
revel6 su Plan de Desarrollo para el cuatrienio, anuncio
inversicnes por | billén 065 mil millones de pesos, de los
cuales a la cultura sélo le correspondieron 102 mil millones
para programas de educacién basica completa para zonas
rurales, dotacién de textos, mantenimiento de la infraes-
tructura escolar y creacion de bibliotecas municipales?4.

La ausencia de programas y proyectos culturales en las
presentaciones publicas del gobierno causo6 desconcierto en
la opinién publica. Y este descontento se transformo en
franco temor cuando se conocieron las recomendaciones del
informe final de la Comisién del Gasto Publico, en 1986. En
el “resumen de diagndstico y recomendaciones” de la comi-
sién, en el punto relativo a la descentralizacién fiscal y
funcional “la comisién expresa su vigoroso deseo de que
dichas facultades extraordinarias se utilicen a tiempo,
basandose en los estudios que la propia comision adelanté
y en los realizados por el Departamento Nacional de Pla-
neaciéon. En esta forma podrian adoptarse las medidas
siguientes: Decretar la iniciacién del progreso liquidatorio
del Insfopal, del ICCE, de Coleultura... etc™s.

21. Chaparro, Fabio “;Existe una politica de fomento a la investigacion
cientifica en Colombia?”, En ciencia y tecnologia: factores de progreso.
Asociacién Colombiana para el Avance de las Ciencias, Bogot4, maya
de 1986, p. 4.

22. Barco, Virgilio, “La bandera liberal es la bandera del tiempo”, El
Espectador, Bogota, abril 11, 1985, pags. 1A y 8A.

23. Ardila Duarte, Benjamin, “Cuatro Reformas Estructurales”, £l
Tiempo, Bogota, septiembre 25, 1986, p. 5A.

24, “Gobierno esboza plan de desarrollo”, Vanguardia Liberal, Bucara-
manga, noviembre 12, 1986, pags. 1Ay 12A.

25. Comisién del Gasto Publico, Informe Final 1986, Seccién de publica-
ciones del Ministerio de Hacienda y Crédito Publico, Bogota, 1986, p.
4 (los subrayados son nuestros).



Estas medidas, que aqui aparecen como una recomenda-
cion posible de realizar, se convierten practicamente en un
imperativo al tenor del siguiente texto: “Es entonces absolu-
tamente indispensable que el Gobierno Nacional use a
tiempo las facultades extraordinarias que tienen hasta el 16
de enero de 1987, decrete la liquidacion de varios Institutos
Nacionales y limite legalmente la accién de los que tienen
rentas de distribucidn especifica mientras que una ley las
elimina. Si se dejan intactas algunas entidades, asi tedrica-
mente se programe una menor accién, se deja abierta la
posibilidad de que en cualquier momento vuelva a crecer la
destinacion de recursos nacionales a servicios publicos que
podrian ser prestados por los municipios™2.

Y aunque Colcultura no hasido liquidado todavia, lo que
si resulta inobjetable es que las decisiones tomadas hasta el
momento, respecto del Instituto, se ubican en el espiritu de
las recomendaciones hechas por la Comision del Plan. De
acuerdo con las declaraciones de Carlos Valencia Goelkel,
director de Colcultura, la recomendacién de la Comision de
liquidar el Instituto no debe considerarse. Segiin su punto de
vista, Colcultura no debe desaparecer puesto que “es un
deber del Estado ayudar a la realizacién de las expresiones
culturales locales, dentro de la infinita variedad cultural del
pais y debe hacerlas conocer ala Nacion entera para favore-
cer la expresion de la identidad nacional”. Lo que si se debe
hacer es “nacionalizar sus politicas y armonizar las de otras
instituciones en funcién de una sola politica nacional de
conservacion dindmica del patrimonio cultural y de
fomento de las tendencias artisticas actuales™’.

Esta “racionalizacion de las politicas” ha sido la respon-
sable del escandalo provocado por la presentacion publica
de los programas de Colcultura en enero pasado, y por su
inmediata puesta en marcha. Como no nos ha sido posible
obtener los documentos oficiales del Instituto, vamos a
limitar nuestras observaciones a la informacion aparecida
en la prensa.

En rueda de prensa, realizada en el Teatro Colén el 21 de
enero pasado, el director de Colcultura present6 los nuevos
programas y los cambios introducidos por su administra-
cién. En primer término, fue claro en afirmar que no se
disenardn nuevas politicas ni se emprenderan nuevos pro-
yectos de envergadura y que su accion se enmarcara dentro
de los pardmetros fijados por las normas estatutarias del
Instituto. En segundo lugar, plante6 que dedicaria su mayor
esfuerzo a la preservacion del patrimonio nacional. La divi-
sion de patrimonio cultural procedera a la actualizacion de
los inventarios de las colecciones de los museos del Instituto;
adecuara los parques nacionales y la biblioteca nacional,

organizara las bibliotecas distritales; dotara de sede ade-
cuada al Archivo Nacional y reforzara la investigacion reali-
zada por el Instituto Colombiano de Antropologia. En ter-
cer lugar, la Subdireccion de Informacién y Fomento
Cultural tendra a su cargo las labores de las Juntas Regiona-
les en veredas, municipios y barrios y hara especial énfasis en
la recuperacién del Patrimonio Cultural Municipal. Asi
mismo creara Clubes de Lecturaen todo el pais, ampliara la
dotacion de bibliotecas moviles y reforzara la programacion
cultural en television, radio, y medios audiovisuales en
general. En cuarto lugar, la subdireccion de Bellas Artes
reorganizara el Salén Nacional de Artistas y el Consejo
Nacional de Artes Plésticas, organizara la exposicién itine-
rante de la coleccidn presidencial y, conjuntamente con la
Division de Patrimonio Cultural, organizara las colecciones
de pintura, escultura, dibujo, grabado y fotografia de los
siglos XIV y XX.

Los planteamientos anteriores no han sido objeto de cri-
tica ni de debate, pues son, simplemente, la continuacion de
la tradicion implantada por los gobiernos anteriores. Sin
embargo, no ocurri6 lo mismo con las decisiones tomadas
con la 6pera, el coro, la escuela de Arte Dramatico y el Ballet
que fueron independizados del Instituto, quedando huérfa-
nos algunos o adscribiéndolos a centros docentes como la
Universidad Nacional. A este grupo se deben agregar el
Centro Nacional de Restauracion y la Escuela Nacional de
Restauracion, Conservacion y Museologia, cuya laboren la
tarea de conservar y reestructurar el patrimonio cultural

habia sido uno de los mayores logros del gobierno

anterior?s,

- Elargumento utilizado por Valencia Goelkel para susten-
tar esta matanza es bueno. Sin embargo, como ocurre a
menudo en nuestro medio cuando de una premisa buena se
llega a una conclusién equivocada, el argumento no se
corresponde con lo absurdo de las medidas adoptadas.

La tesis de Valencia Goelkel es que Colcultura debe cen-

‘trar su actividad en el trabajo con las comunidades apo-

yando la ejecucion de los programas que surjan como resul-
tado de sus propias y reales inquietudes v haciendo exten-
siva tal accién a todo el territorio nacional. Para ello, el
Instituto dispondré de recursos nacionales que serdn distri-
buidos a los municipios con el fin de fortalecer los proyectos

26. Ibid. p. 94.

27. Santamaria, Germin, “Carlos Valencia Goelkel. El Estado no puede
ser un simple programador de 6pera”, El Tiempo, Bogotd, diciembre
28 de 1986, p. 8A.

28. Arango, Clemencia y Pignalosa, Cristina, “Somos promotores no
empresarios: Valencia”, El Tiempo, Bogot4, enero 22, 1987, p. 3B.
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de la comunidad. Se pondra fin a la planificacién central
rigida y se privilegiaran los programas y proyectos legales,
en consonancia con los intereses de los diversos medios
sociales. En sintesis, Valencia terminara con las funciones de
“financiador o empresario” que venia desempefiando el Ins-
tituto para intervenir s6lo como colaborador o asesor.

Pero como se dice en el lenguaje popular “ni tanto que
queme al santo, ni tan poquito que no lo alumbre”. Esté bien
que este proyecto descentralizador —apoyado en los 40
millones de pesos por concepto del IVA, que seran transfe-
ridos a los municipios y generaran grandes posibilidades
para el quehacer cultural de las comunidades de base— se
acerque mas a las necesidades reales de los colombianos y,
por ende, se aproxime también a una politica que gerere
autonomia, conciencia y capacidad de gestion a nivel local,
en consonancia con la Reforma politica y administrativa,
encaminada al fortalecimiento de la vida municipal. Lo que
no es claro es por qué para hacer esto deba acabarse con el
producto del trabajo acumulado de tantos afios.

Es cierto que el manejo presupuestal de Colcultura ha
dejado mucho qué desear y revela la incoherencia de las
“politicas” institucionales: Disminucién real de la inversidén
en el 59% entre 1980 y 1984 y reduccion de su participacion
dentro del gasto total de 38% a 29%; aumento de los gastos
de funcionamiento del 60% al 71%, durante el mismo
periodo; destinacion del 249 de la investigacion ejecutada
en 1984, a la 6pera, la Orquesta Sinfonica y el Coro de
Colcultura, mientras el 40% se transfirié a otras entidades
culturales (de las cuales s6lo tres absorbieron el 57%) y s6lo
el 369 restante pudo ser destinado a los programas restan-
tes. Es cierto, pues, que las inversiones se han concentrado
en pocos proyectos y que se ha dificultado el control fiscal
facilitando manejos erraticos que hanimplicado casos como
eldelaliquidacion de Asartes y el aumento en casi un 100%
de los gastos de funcionamiento en Procultura?®. Sin
embargo, lo que se desprende de aqui no esla liquidacién de
lo que se hace sino un uso racional de los recursos, una
reforma a la gestion politica de la Cultura y un afinamiento
en el control fiscal.

En el campo de la accion educativa, el actual gobierno
considera que la politica educativa es componente basico de
la politica social que “busca corregir la situacion de despro-
teccion de amplios grupos poblacionales, de los estratos mas
pobres que se caracterizan, entre otros aspectos, por un
acceso limitado o nulo a los servicios puiblicos, carencia de
empleo estable y situaciones agudas de deterioro social y
comunitario™. En tal sentido, los programas tendientes a
dar cuenta del estado de cosas asi descrito, se inscriben
dentro de la lucha contra la pobreza absoluta. En sus rasgos
mas gruesos, tales programas son: 1) Integracion de las
ciencias basicas e introduccion a la tecnologia y al mundo
del trabajo en la educacién basica, la cual es considerada
prioritaria; 2) Orientacién para el trabajo y para la educa-
ci6n post-secundaria, en la educacion media; 3) Formacion
para el desarrollo cientifico y tecnoldgico en la educacién
superior, en la perspectiva de la creacién de un sistema
nacional que adecte larelacion entre oferta y demanda y las
necesidades del pais; 4) Fortalecimiento de la infraestruc-
tura cientifica y tecnoldgica para un mejor apoyo al sector

productivo y, en consecuencia, un mejoramiento en la cali-
dad de la vida de la poblacién y, 5) Cooperacién técnica
internacional.

La naturaleza y el deber ser de la politica cultural

Hasta aqui, se podria concluir que, no obstante las dife-
rencias anotadas, las “politicas culturales” oficiales, depen-
diendo de los planes generales de desarrollo de cada uno de
los gobiernos se han caracterizado por la inexistencia de
criterios unificados en torno a un objetivo comiin que invo-
lucre la actividad orgénica del conjunto de los colombianos.
De otra parte, el caracter “instrumental” de sus propuestas
se ha concretado basicamente, en la creacion de entes buro-
craticos cuya funcién no puede ser otra que “administrar”la
cultura; ademas, porque asi lo concibe la definicién de lo
que deben ser las politicas culturales jpara que no se con-
fundan con las politicas de desarrollo general de la sociedad!

Como aspectos centrales de estas “politicas” se pueden
destacar: 1) Un énfasis en la afirmacién de la identidad
nacional y de la cultura nacional; 2) La existencia de subcul-
turas regionales como contenido de dicha cultura nacional;
3) La descentralizacion y la regionalizacion de la actividad
oficial en materia de cultura como concrecion de los propo-
sitos de democratizacion de la cultura; 4) El énfasis institu-
cional de la gestion, no obstante el reconocimiento de la
necesidad de incorporar a ésta a los grupos de base y, 5) La
insistencia en las tareas propias de la proteccién y recupera-
cién del patrimonio cultural entendido como la cultura
material legada por el pasado.

Eldenominador comiin de todas estas “politicas” consiste
en que se parte de un equivoco. Aunque en ellas se explicita
textualmente el rechazo a la cultura de élite y se subraya la
necesidad de vincular activamente a los sectores populares,
se pierde de vista que la cultura es contradictoria y de
naturaleza esencialmente politica, y que en ella se conforma
permanentemente los intereses y las necesidades de estratos
dominantes de la sociedad colombiana con los de los estra-
tos populares subordinados. La “cultura oficial” no es mas
que la manifestacion de los primeros mientras que el folclor
o “cultura popular” lo es de los segundos. En este sentido,
lallamada “cultura oficial” no es otra cosa que la manifesta-
cion de la hegemonia ejercida por quienes detentan el poder,
cuya concepcion del mundo y de la vida logran universa-
lizarse e imponerse sobre el conjunto de la sociedad. Sobre
esta base, cualquier intento de armonizacion de estos inte-
reses contradictorios esta condenado de antemano al fra-
caso. Por eso, una verdadera politica de desarrollo cultural
no puede proponerse cosa distinta que la superacion de la
relacion de dominacion y subordinacién en que se encuen-

29. Contraloria General de la Republica. “El financiamiento de los pro-
gramas culturales: la gestién de Colcultura”, Informe Financiero, julio
de 1985, Bogot4, Contraloria General de la Republica, Direccién de
Andlisis Financiero y Estadistica, pags. 33 a 49.

30. Ministerio de Educacién Nacional. “Aspectos fundamentales de la
politica educativa”™, Sexta conferencia de ministros de Educacion y
ministros encargados de la planificacion econdmica de los estados miem-
bros de América Latina y el Caribe, Mindelac V1. Bogota, D.E., marzo
30 - abril 4 de 1987, p. 10.



tran nuestros estratos populares, responsabilidad que
compete mds a estos ultimos que al Estado.

Nuestro proyecto cultural no puede consistir en otra cosa
que garantizar para los sectores populares colombianos el
mayor nivel posible de autoconciencia critica; es decir, de
conciencia de sus deberes y de sus derechos histéricos, en
consecuencia con el nivel de desarrollo alcanzado por las
fuerzas productivas de nuestra sociedad. So6lo asi podremos
superar el estado de enajenacion de nuestra cultura para
alcanzar el reconocimiento de nuestro pueblo en los produc-
tos de nuestras acciones.

Pero para que esto sea posible, es necesario superar el
caracter disgregado que caracteriza la concepcion del
mundo y de la vida propias de estos estratos. Esta transfor-
macién debe darse en la perspectiva de la adquisicién de una
concepeidn que unifique las voluntades dispersas del con-
glomerado social en una accién dotada de fines precisos. En
otras palabras nuestro proyecto cultural debe ser un propo-
sito de renovacion del contenido ético, politico de nuestro
Estado, un propésito por resolver, en favor de los reales
intereses de todos los colombianos, la pugna por la hegemo-
nia; esto es, por la direccién intelectual, moral y politica de
toda la sociedad.

Asi las cosas, la “politica cultural” no debe ser entendida
juridicamente como lo plantea el plan nacional de politica
cultural de 1974. Su implementacion tampoco debe ser tini-
camente, responsabilidad de “culturdlogos” y planificado-
res, administradores o promotores de cultura y, mucho
menos, de entes institucionales burocraticos, por mas elabo-
rados que sean. En cambio, la responsabilidad debe ser de
todos los colombianos. Los objetivos genéricos en pos de
alcanzar la tan ansiada “identidad nacional y la definicién
de la “cultura nacional” no se lograran mientras esa “iden-
tidad cultural” sea entendida en sentido telirico pero
también inmaterial o dotado de contenidos ideologicos
que refuercen ladominacion y lasubordinacién en todos los
ordenes. Por el contrario, la “unidad cultural” debe ser
entendida como unidad de propésitos en torno a la satisfac-
ciéon de las mas apremiantes necesidades de nuestro pueblo.

De alli el peligro de las politicas regionales disefiadas con
base en la diversidad de nuestras provincias. No es que nos
opongamos a ellas; por el contrario, las reivindicamos pues
alli, en las regiones, se manifiestan con mas fuerza y claridad
los intereses y necesidades sefialados mas arriba. Es solo
que las politicas regionales no deben olvidar que el aspecto
central de la cultura es el de la unificacion de las voluntades
dispersas en torno a fines comunes. Precisamente una de las
manifestaciones de la enajenacion de la cultura es la disper-
sion de la conciencia y de la voluntad y contra ello es
necesario luchar. Pero ademads, esa diversidad cultural
inmediatiza las practicas culturales circunscribiéndolas a las
mas parroquiales formas de expresion del arte, los habitos y
las costumbres, tal como lo propongan las mas reacciona-
rias escuelas antropoldgicas. Sin que debamos olvidarnos de
la danza, el teatro, la musica, el arte, en fin, todas las
manifestaciones mas o menos elaboradas de la cultura, es
imprescindible ser mds audaces en sus proyecciones y, sobre
todo, es condicion sine qua non entender que la cultura es
mas que eso, que se confunde con la vida y con la historia.

Este deber ser el significado preciso de la democratizacion
delacultura. Y esta democratizacion debe ir, inclusive, mas
alla de las fronteras puramente nacionales. No se podria
hacer ninguna afirmacion categorica al respecto, pero asalta
la duda de si, cuando el mundo avanza hacia formas de
organizacion internacionales, federadas o confederadas, no
resulta menos anacrénico plantearse el problema de la cul-
tura en términos de estrechas miras nacionales.

El peligro de la descentralizacion —lo cual no quiere decir
que no deba hacerse— es que las comunidades queden
abandonadas por el desgrefio administrativo de la burocra-
cia, que las actividades culturales se conviertan en presa de
larapifia clientelista del gamonalato local y que se caigaen el
asistencialismo y en el provincialismo. Y lo que hace presa-
giar este destino es el hecho de que, aunque ¢l texto de las
politicas diga lo contrario, siempre ha estado escindida la
cultura de la vida. Y dentro de este marco, llama profunda-
merte la atencidn la escision existente entre la educacion y la
cultura entre la educacion y la vida.

La existencia de un proyecto educativo y pedagogico es
fundamental para la configuracion de un programa, de un
proyecto histérico de reforma cultural, de reforma intelec-
tual y moral. Y mientras no se abandone laconcepcion de la
cultura y de la educacion como simples servicios publicos
que deben ser prestados por el Estado, tal proyecto historico
sera imposible de alcanzar.

No se ven por parte alguna las cualidades heroicas e
intelectuales que hagan de nuestros paises algo mdas que
empresas que deban ser bien administradas. El descuido y la
trivialidad con que se manejan los medios de comunicacion
cuando se trata de tener en cuenta todo lo que sea distinto a
la contabilidad de ganancias; la inexistencia de un verda-
dero sistema educativo nacional; la inconsistencia y el mise-
rabilismo con que se maneja el desarrollo investigativo,
cientifico y tecnoldgico (todavia no se ha nombrado en
propiedad el director de Colciencias) atentan contra la reali-
zacion del proyecto cultural que requiere nuestro pais.

Y todo esto, nos convence cada dia mas de que el Ginico
proyecto cultural colectivo, historico por su naturaleza, sus
antecedentes y sus propositos, es el Movimiento Pedago-
gico. Sin embargo, sobre esto los gobiernos no han dicho
una sola palabra. Cuando se han manifestado sobre los
proyectos culturales de esta naturaleza, lo han hecho desde
la perspectiva de la seguridad nacional, tal como lo hizo el
general Fernando Landazabal Reyes, quien vio en el dere-
cho alacultura, ala autonomia, ala critica y a la conciencia
historica de los derechos y los deberes de los sectores popu-
lares, una vulgar tactica de los grupos subversivos. Mientras
quienes se consideran adalides y defensores de la democra-
cia no acepten que ésta se caracteriza por el libre juego y las
idénticas posibilidades para las distintas alternativas de
poder, es imposible que pueda madurar un verdadero pro-
yecto cultural. El pueblo colombiano estd muy “grande”
para que lo sigan asustando con el “coco” del comunismo.
La fuerza, aplicada a nombre de la izquierda, la derecha, el
orden, la seguridad, la justicia popular o lo que sea, genera
grupos dominantes pero no dirigentes. Necesitamos més
proyectos historicos y menos temores y cuidados. Y el
MovimientoPedagogico puede ensefiarnoscémo hacerlo. @
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Una reforma que no reformd
la universidad

Queipo

F. Timand& Veldsquez*

Facultad de Educacién de la U. de Antioquia

La Educacion Superior se inicié en Colombia en 1563.
Desde entonces presentd un lento desarrollo hasta el siglo
XTIX, pues mientras se necesitaron mas de tres siglos para la
fundacion de 13 universidades, en los tltimos 80 afios se
crearon 109, ocurriendo en esta forma un vertiginoso pro-
ceso de expansion en el presente siglo y muy particularmente
a partir de 1930.

Universidad y modernizacion del Estado

El auge de la expansion de la Educacién Superior en
Colombia coincide con el fin de la Segunda Guerra Mundial
cuando se operan profundos cambios econémicos-sociales,
que iniciados en el afio 30 tienen su expresién m4s acentuada
entre 1945-1955.

“Entre ellos cabe mencionar el fortalecimiento del pro-
ceso de industrializacién dentro de la politica general cono-
cida como ‘sustitucién de importaciones’, que conduce a
sustituir la importacién de bienes de consumo inmediato
por bienes de capital y de consumo intermedio; el fenémeno
de urbanizacion, que se incrementa notablemente en las tres
ultimas décadas; el acelerado crecimiento demografico y la
conformacién de una clase media mas amplia. Esta nueva
problematica social genera una serie de presiones sobre la
educacion superior, pues da lugar a factores que inciden
directamente en su proceso de expansién y transformacion;
crecimiento de la poblacion en edad de seguir estudios supe-
riores; ampliacién de la demanda de cupos por la multipli-
cacion del nimero de egresados de la ensefianza media;
extension de la ‘clientela’ universitaria, en correspondencia
con laaceleracion de la urbanizacion; cambios significativos
en la composicién de la fuerza de trabajo; aparicién de
nuevas necesidades de conocimientos y técnicas especializa-
das generadas por el desarrollo industrial y empresarial;
aspiraciones de ascenso social de las clases medias emergen-
tes, cte. Un fin la complejidad de la nueva situacién econo-

mica social demanda maés y mejor educacién superior y por
lo mismo, presiona en favor de su ampliacién y cambio™.

Es preciso resaltar, dentro de esta secuencia, que la reor-
ganizacion de la Universidad Nacional, llevada a cabo en
1935 durante la administracion del presidente Alfonso
Lopez Pumarejo, coincidié con el periodo de moderniza-
cion del Estado colombiano. La universidad colombiana,
afirmaba entonces el presidente Lopez “debera preocuparse
muchos afios por ser una escuela de trabajo, mas que una
academia de ciencias. Es urgente ponernos al dia en el
manejo elemental de una civilizacién importante, cuyos
recursos ignoramos y cuyos instrumentos escapan a nuestro
dominio. Mientras ello no ocurra no habra autonomia
nacional, no habra independencia econémica, no habra
soberania™,

En la misién de ‘la planificacién que presidié Luis
Joseph Lebret ( 1956) sefialaba que la orientacion europea
era unade las caracteristicas principales del Sistema Educa-
tivo Colombiano, es decir, se segufan conservando los
modelos europeos en que se habian inspirado hace cuatro
siglos.

En el Plan Quinquenal de Desarrollo Educativo, que
elaboro el Ministerio de Educacion Nacional, 1957, se decia
lo siguiente, a propdsito de la multiplicacién de universida-
des: “si se considera el desarrollo monstruoso de la universi-
dad durante los ultimos 25 afios, y se piensa que el Gobierno
durante este periodo solamente en dos oportunidades ha
tratado de legislar el régimen universitario, y que, en cam-
bio, en el mismo lapso, para el bachillerato se han estudiado

* Doctoren Educacién. Jefe del Departamento de Educaciéon Avanzada de

la Facultad de Educacion de la Universidad de Antioquia.

1. FRANCO ARBELAEZ, Augusto y TUNNERMAN BENHEIN, Car-
los, La Educacién en Colombia, Edit. FES, Cali, 1978, p. 233.

2. El Pensamiento Econdmico de Alfonso Lépez. En Economia Granco-
lombiana, Afio I, Vol. 2:4, p. 24,




mas de diez reformas y puesto en practica algunas de ellas, se
encuentra como un hecho claro que ha habido descuido por
parte del Estado en el cumplimiento de su funcién orienta-
dora de esta importante rama de la educaciéon™.

La década de los 60 y el Plan Atcon

Simiramos las politicas que en la década del 60 se desarro-
llan para la universidad, a través de la Alianza para el
Progreso, encontramos que ésta se presenta como la posibi-
lidad de resolver las contradicciones de la sociedad latinoa-
mericana mediante la formacion de nuevas élites, capaces de
formular y aplicar soluciones modernas de tipo capitalista
(dirigentes politicos, lideres, tecnécratas...) a los problemas
existentes; de alli que se enfaticen las categorias de “moder-
nizacién” y “democratizacién” que permiten explicar la
l6gica de determinadas estrategias en situaciones historicas
concretas. Es en esta perspectiva que podemos ubicar el
informe Atcon titulado: “La Universidad Latinoamericana,
Clave para un enfoque conjunto del desarrollo coordinado
social, econémico y educativo en la América Latina” como
un aporte ideoldgico para el desarrollo de la politica de la
burguesia con respecto a la universidad.

El plan Atcon propone:

— La planeacion educativa junto a la socio-econdmica.

— Transformacion de la universidad estatal en una fun-
cién privada.

— Reforma académica estructural que incluye hacer de
los estudios universitarios una actividad de tiempo com-
pleto sin dar tiempo “para retazos politicos, ni para preocu-
parse por cuestiones no universitarias” y la “eliminacién de
las prerrogativas de la catedra™.

— Reforma administrativa que prescinda de los estu-

diantes en la administracion.

— Reforma fiscal, o sea independencia financiera y
cobro de pensiones cada vez mayores.

Si bien la implementacién ortodoxa del informe no se ha
dado en nuestro pais gracias a la lucha decidida del movi-
miento estudiantil, no podemos desconcer que las politicas
en la universidad colombiana han sido inscritas en la filoso-
fia agresvia de Atcon dentro de un enfoque integrado del
desarrollo, que pretende transformar la sociedad tradicional
en otra moderna de crecimiento economico dindmico.

Atcon se inscribe en la corriente desarrollista modernista
que sostiene que los “equilibrios sociales son indivisibles” y
que el problema del momento para América Latina estaria
en la realizacion de una nueva sociedad mediante la moder-
nizacion de las instituciones y las ideologias con la imposi-

cién de modelos capitalistas desarrollados en esas estructu-
ras, especialmente en la educativa.

El informe o Plan Atcon adquiere en Colombia su expre-
sion concreta a través de la que se denomina el Plan Basico.

Los documentos centrales para la planeacion de laeduca-
cion superior en Colombia (Plan Bésico) fueron elaborados
entre enero de 1966 y agosto de 1967 conjuntamente por
miembros de la Asociacion Colombiana de Universidades
—Fondo Universitario Nacional— y una comisioén asesora
de la Universidad de California bajo la direccion de George
€. Feliz.

Los puntos que se trazan en el Plan Bésico son los
siguientes:

1. Elimina la autonomia universitaria, que como se
recordara es el epicentro de la Reforma de Cérdoba.

2. Define la exigencia de un mayor control de la Univer-
sidad Publica desde arriba, mediante los organismos guber-
namentales creados para este fin, los cuales tendrdn a su
cargo la ejecucion de las politicas que desde alli se tracen en
los campos administrativos, académicos, financieros y ten-
dra como entidad asesora el Consejo de Rectores. En virtud
de esta recomendacion se crea posteriormente el ICFES.

3. Selegaliza la presencia de representantes de la univer-
sidad privada dentro de los organismos que tiene la funcién
de orientar a la universidad puablica.

4. Se refuerza el concepto de la administracién de la
universidad con criterios empresariales.

Las politicas educativas trazadas en estos dos ultimos
planes se implementaron en las reformas posteriores del
nivel superior, pues ambas coinciden en asimilar el proceso
educativo a los planes de desarrollo, buscando como uno de
los objetivos centrales despolitizar al estamento estudiantil,

Una vez enterrado en el Congreso el proyecto de reforma
universitaria del ministro Luis Carlos Galdn, algunas de sus
propuestas se implementaron a comienzos de los afios 1970,
cuando se reglamentd la educacion tecnoldgica y se reestruc-
turd el ICFES, otorgandole las funciones de control y direc-
cion del sistema educativo universitario,

Entre 1970 y 1980 se abrieron 14 universidades oficiales y
33 privadas, acelerando el crecimiento de las instituciones
privadas de nivel superior, que resiente el nivel académico y
permite un exagerado desarrollo de algunas dreas profesio-
nales sin reparar en el mercado profesional. Como se des-
cribe en el articulo de la revista Nueva Frontera “entre re-
formas y contrarreformas” en estos diez afios puede decirse

3. MEN - Oficina de Planeacion. Informe del Proyecto para el Plan Quin-
quenal. Vol. I1, Bogot4, junio 1957, Seccién 2.61.3.

—
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que se invirti6 la relacion universidad privada universidad
oficial: en 1974 la matricula de la universidad oficial alcan-
zaba el 53% y en 1980 los porcentajes varian a un 40%. En
1980 habia 145 instituciones de educacion superior de cardc-
ter privado y apenas 56 oficiales, para un total de 201 institu-
ciones; es decir, que el 72% est4 en manos de particulares.
Afiadimos que el total de alumnos universitarios es hoy
superior a 350 mil.

Habiendo fracasado la solicitud de facultades extraordi-
narias en las postrimerias de la administracion Lopez, recién
iniciada la administracién Turbay en un ambiente de critica
de la opinion publica a la inoperancia del Parlamento y bajo
la maniobra de lamaquinaria turbayista y sin un debate con
cienzudo por parte del Congreso, éste entrega su funcion
legislativa al ejecutivo para hacer las siguientes reformas en
el campo educativo: Reforma sobre Educacion Superior y
régimen docente de los trabajadores de todos los sectores de
la Educacion.

El ministro Lloreda argumenta ante el Congreso que urge
la reforma de la universidad por cuanto “el sector privado
de la economia, a través de entidades como la Andi, Fede-
gan, Federacién de Cafeteros, etc., reclaman de la universi-
dad la pronta implementacién de una formacion académica
que se ajuste a los complejos procesos de produccién necesa-
rios para la modernizacion de la industria y comercio del
pais”. )

La educacion postsecundaria vigente

Por medio del Decreto No. 080 del 22 de enero de 1980 se
define el nivel de educacién post-secundaria, se asignan sus
funciones, se organizan y delimitan sus modalidades.

Las cuatro modalidades educativas que establece la
reforma (formacion intermedia, profesional, formacién
tecnologica, formacidn universitaria y formacién avanzada
o de postgrado) se ubican dentro de un continuum que va
desde la educacion predominantemente prictica, para el

ejercicio de actividades auxiliares o instrumentales concre-
tas, hasta culminar con la preparacion, la investigacion y el
ejercicio de la actividad cientifica.

Pueden reconocerse como logros o aspectos positivos de
estareforma el desarrollo de postgrados de contenido inves-
tigativo que encuentran su respaldo legal en el Decreto Ley
80 de 1980, y se ha constituido uno de los programas centra-
les del ICFES de mayor impacto social en los tltimos afios.

Otro aspecto es el haberle dado un estatus de nivel superior
a la educacion tecnologica, lo cual ha incidido en un mejo-
ramiento de la demanda en esta modalidad.

Critica a la Reforma Universitaria

— La reforma universitaria, en términos generales, tiene
como objetivo basico, la readecuacion de la universidad a
las exigencias o necesidades de desarrollo del capitalismo
dependiente existente en el pais.

— Resaltala presencia marcada de intereses externosala
vida universitaria (econdmicos, politicos, etc.).

— Pretende conseguir un mayor control politico e ideo-
logico de los estamentos basicos del aparato educativo:
estudiantes, profesores y trabajadores, mediante una rigida
estructura de poder y la reafirmacion de un orden
autocratico.

— Persigue agilizar la division internacional del trabajo
del aparato educativo entre los paises centrales y los perifé-
ricos. Pretende formar cuadros para impulsar la cienciay la
tecnologia v forjadores de la politica del Estado y a los
segundos los forma para que consuman tecnologia transfe-
rida y popularizada con la formacién masiva de fuerza de
trabajo.

— Adecuaci6n de la universidad a las demandas sociales
identificadas con los intereses de la empresa privada.

— La reforma institucionaliza y organiza varias vias
terminales y acrecienta el proceso de parcializacion del
conocimiento humano, se exigen una serie de requisitos que



obstaculizan el ascenso en la pirdmide educativa, lo que va
haciendo a la universidad mads elitista.

— Ordenamiento politico administrativo de la universi-
dad que permita una mas dindmica utilizacion de recursos.

Finalmente se busca disminuir la responsabilidad finan-
ciera del Estado e implantacion de la autofinanciacion.

La implementacion de la reforma ha sido relativa, por
cuanto al realizarse en cada institucion, se ha tropezado con
las particularidades que hacen la historia de cada institu-
cién, la vocacién de cambio o resistencia al mismo, los
aspectos ganados y reconocidos como validos y vigentes y
finalmente un fallo de la Corte Suprema de Justicia que la
declar6 impracticable en las universidades regionales, ale-
gando contradicciones entre los régimenes administrativos
de estas instituciones con los de la Nacion.

El problema presupuestal

El déficit presupuestal permanente de la Universidad
Publica y la imposibilidad por ende de atender los compro-
misos establecidos ha sido la caracteristica permanente. Lo
cual se ha convertido en el aspecto que demanda la mayor
parte de tiempo de los administradores, que en no pocos
casos los hallevado a descuidar otros aspectos fundamenta-
les de cada institucién.

El problema del desempleo profesional

Basados en politicas de planificacion a nivel internacional
en donde se establecen metas numéricas de estudiantes, sin
que se reflexione lo suficiente sobre el tipo y calidad de
educacién a impartir, como ejemplo miremos la conferencia
dela UNESCO en Santiago de Chile en 1962 en donde se fija
que el nimero de admitidos en la universidad de nuestra
region debia crecer en proporcién del 150% para 1970, lo
cual para esta fecha habia sido rebasado en mucho.

Segun el DANE, el desempleo abierto de los graduados
universitarios ha subido de 7% en 1980 a cerca del 11% en
1985.

Esto ha repercutido en que los egresados se sientan frus-
trados ante la imposibilidad de encontrar trabajo e ingresos
suficientes.

Podemos concluir con una apreciacion de FES diciendo
“que la expansion del sistema universitario, lejos de conver-
tirse en motor de cambio, se estd tomando en una fuente de
frustracion, y en un nuevo mecanismo, mas moderno y
sofisticado, de reproducir viejas desigualdades sociales”.

Algunas alternativas de la universidad
para responder al reto presente

Antes de plantear algunas alternativas posibles deseo lla-
mar la atencion, la universidad vive una crisis, que Philip
Coombs considera como “la primera crisis verdaderamente
generalizada a través del mundo en la historia de la civiliza-

cion occidental”. Se siente que la universidad ha perdido
claridad de objetivos, calidad espiritual, eficiencia.

— La universidad debe transformarse en faro y luz de la
sociedad y mas atn si esa sociedad est4 en crisis.

— Asumir a la universidad como el espacio de la inteli-
gencia y en consecuencia asumir el liderazgo que le corres-
ponde a sus profesores, estudiantes y administradores.

— La universidad debe transformarse en conciencia cri-
tica de la sociedad y elaborar su propia concepcién de
universidad en respuesta a las necesidades que le demanda
esa misma sociedad.

— Deben buscarse consensos entre profesores y estu-
diantes sobre las funciones centrales que debe cumplir la
universidad en Colombia en estos momentos.

— Cubrir en el proceso de formacion del estudiante no
s6lo la intencionalidad profesionalizante, sino ademas las
posibilidades de realizacién personal y social.

— La universidad debe reconocerse como delegada de la
sociedad y en consecuencia volcar su accionar en beneficio
de esa sociedad.

— Launiversidad colombiana y cada universidad en par-
ticular deben reconstruir sus propias historias con miras
critica y reconocimiento de aciertos y errores.

— Las catedras deben combinarse con procesos reflexi-
vos sobre la universidad.

— Establecer principios que normaticen politicas de res-
ponsabilidad concreta frente a la sociedad y la universidad.

El estudiante que ingrese a la universidad debe adquirir
un compromiso social que le plantee exigencias y responsa-
bilidades como persona a quien esa misma sociedad a través
del Estado le ha dado la oportunidad de desarrollarse v
promoverse.

La universidad debe jalonar un proceso de identificacion,
conocimiento y responsabilidad del hombre colombiano
con su pais.

La universidad debe ser una entidad critica, popular de
excelencia académica, democratica y autonoma. Lo popular
entendido al servicio de los intereses de los sectores mayori-
tarios del pueblo.

La universidad debe impulsar el desarrollo investigativo
en todas las areas del saber.

La universidad debe superar el modelo tradicional de
docenciay abrirse a nuevas estrategias y métodos que permi-
tan y aseguren un mejor desarrollo del alumno como
persona.

El profesor de la universidad debe identificarse con la
conviccion de un estudioso y critico permanente de si y de su
campo de conocimiento en servicio de la sociedad.

El profesor universitario como educador e intelectual de
la cultura deberia integrarse al movimiento pedagogico que
impulsan los educadores del pais en todos sus niveles.

Para finalizar este ensayo los invito, al igual que lo dirfa el
profesor Octavio Ospina Alvarez: “a presenciar, como pri-
merisimos testigos y agentes activisimos, el mitico prodigio
de verla resurgir remozada de sus propias cenizas y, un poco
mads tarde, al atardecer precisamente, emprender ¢l vuelo tan
robusta, agil y segura, como el viejo buho de Minerva Sim-
bolizante perfecto y perpetuo de la sabiduria y del equilibrio
clisico de la razén humana”.@
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52 Movimiento Pedagdgico

El Movimiento Pedagégico
en Colombia
1982 - 1987

Jorge Gantiva Silva*®
Universidad Pedagdgica Nacional

Hace exactamente cinco afios que los maestros colom-
bianos a través de su organizacion sindical aprobaron la
propuesta de impulsar el Movimiento Pedagdgico como una
estrategia politica y cultural de transformacion del maestro y
de la escuela. Transcurrido un lustro, registra un reconoci-
miento social y una alta valoracién de los maestros y de
amplios circulos intelectuales e institucionales del campo
educativo. Su incidencia en el cambio educativo y pedagogl-
co y su proyeccion cultural lo han convertido en una corrien-
te de pensamiento pedagdgico auténomo de los maestros,
ligada a una perspectiva progresista de la educacion y la
cultural.

La realizaciéon del Congreso Pedagégico Nacional, en
agosto de 1987, liderado por los maestros estimula una
reflexion acerca de sus momentos y controversias, de sus
logros, deficiencias, espacios, tendencias y desafios.

La sentencia de que “quien no conoce la historia esta
condenado a repetirla™ tiene el mérito de llamar la atencién
en torno al papel que desempefian la conciencia y la organi-
zacion en el proceso histérico de realizacion humana. Este
trabajo histérico de analisis y sugerencias tiene el propésito
de alentar las fuerzas del movimiento pedagdgico y de indi-
car algunos nicleos problematicos. Al fin y al cabo, nos
anima la idea de E.H. Carr, segin la cual “La historia
comienza cuando los hombres empiezan a pensar, en ¢l
trascurso del tiempo’?,

Momentos y controversias

Desde que se aprobd el movimiento pedagdgico en 1982
hasta nuestros dias, éste ha recorrido un trecho significativo
que bien podemos diferenciarlo en cuatro mementos, que
aunque no se hayan presentado de manera lineal guardan
entre si una estrecha relacién. Existen avances y regresos,
recomienzos y estancamientos. Estamos persuadidos que no
trabajamos con el ““Movimiento uniformemente acelerado”
sino con el tiempo de la larga duracion, el tiempo propio de
las transformaciones culturales,

“A los pueblos en trance de crecimiento les ocurre algo
parecido. Su ser se manifiesta como interrogacion: ;Qué
somos? ;Como realizamos eso que somos?"’.

Octavio Paz, El Laberinto de la Soledad

a. Momento de replanteamiento y ruptura

A finales de 1980 y durante 1981 tuvo lugar, a nivel
nacional, una importante actividad intelectual de grupos de
maestros y de profesores universitarios que propendian por
crear una actitud cientifica en la escuela, una recuperacién
historica del saber pedagdégico y una voluntad politica de
redimensionar las relaciones de la pedagogia y la cultura.

Era la época de la experimentacion curricular que el Esta-
do habfia puesto en marcha desde mediados de la década del
setenta con resultados regresivos para el trabajo pedagbgico
del maestro. La reforma curricular a tono con la estrategia de
Mejoramiento Cualitativo de la Educacion, impuso un dise-
flo instruccional lesivo para la autonomia del educador.
Surgié una vivaz discusion tedrica y un afan por desentrafiar
la naturaleza de dicho programa estatal que llevé a innume-
rables maestros a replantearse su papel y el sentido de la
pedagogia que explicitaba en su quehacer cotidiano. Asi la
pedagogia se constituyd, por asi decirlo, en saber de obliga-
toria referencia, superando el ostracismo a que fue sometida
por parte de la tecnologia educativa.

Los maestros fueron igualmente alentados por los estu-
dios e interesantes reflexiones que los Centros de Investiga-
ci6én Educativa y las Fundaciones de Educacion Popular
estaban haciendo en un ambito més amplio.

*  Profesor de la Universidad Pedagégica Nacional y miembro del conse-

jo directivo del CEID-FECODE.

Las tesis y opiniones del autor, en nada comprometen la opinién y posi-
cion del CEID Nacional, organismo al cual pertenece el profesor Jorge
Gantiva.

I. Este ensayo se inscribe en la dinimica del Movimiento Pedagdgico
orientado por FECODE; no tiene, por tanto, la pretension de abarcarel
conjunto de las experiencias, de las innovaciones y de las investiga-
ciones educativas y pedagdgicas surgidas antes o después de 1982, afio
en que se aprobd dicha propuesta. No es tampoco un ensayo acerca de
los problemas tedricos, epistemoldgicos y metodoldgicos de la pedago-
gia. Es, en un buen sentido, un trabajo historico acerca del desenvolvi-
miento especifico del movimiento pedagégico.

2. Edward H. Carr, ;Qué es la Historia?, Ed. Planeta - Agostini, Barcelo-
na, 1985,
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Luego, en seminarios nacionales, simposios y foros de
diverso orden se sinti6 la presencia de los maestros y de su
renovada voluntad de recuperar el saber pedagogico y la
dimensién cultural de la escuela. Las adhesiones, aunque
timidas y de pronto fragiles tedricamente incidieron en la
creacién de una corriente que a la postre defenderia la idea
del movimiento pedagégico.

El ambiente se tornd propicio y, sin lugar a dudas, abrié
una honda fisura en el cuerpo magisterial que marcaria un
nuevo tiempo para los maestros, como dice Braudel: “Toda
progresion lenta se termina un buen dia; el tiempo de las
verdaderas revoluciones es también el tiempo en que flore-
cen las rosas™.

El replanteamiento se habia ya iniciado y contaba con una
acogida sinigual, pero enfrentaba su obsticulo mayor: la
aprobacioén en el marco de la estructura sindical de FECO-
DE. Las posibilidades de quienes venian trabajando desde
fuera estaban limitadas a la recepcién y comprension que
algunos grupos de delegados, interesados en la propuesta
pedagogica, y a su defensa en el escenario de la controversia
politico-sindical.

La reaccion en el seno de Fecode no se hizo esperar. Dos
bloques se conformaron en torno al problema pedagogico.
Un bloque maximalista que consideraba la politica como el
linico centro vital sobre el cual debia girar la actividad de los
maestros y, en el que la pedagogia a lo sumo cumplia un
papel instrumental al servicio de una tactica politica deter-
minada. El otro bloque, denominado en esta fase draméatica
como “‘pedagogisista™, acentuaria el papel de la pedagogia y
de la cultura y de la triple condicién del maestro como
ciudadano, asalariado y trabajador de la cultura.

La propuesta fue finalmente sometida a consideracion de
los delegados quienes por un estrecho margen laaprobaron.
La ruptura de hecho estaba consagrada con las formas
tradicionales con que el magisterio habia visto las posibilida-
des creadoras de la educacion y de la pedagogia. La polémica
suscitada en dicho espacio no tardaria en extenderse y pro-
ducir un sinniimero de reacciones y realinderamientos.

Lo que pareci6 inicialmente una polémica por el control
de la organizacion sindical se transformé a la postre en
tendencias que marcarian el rumbo del movimiento pedago-
gico. Asi, en medio de esta aguda controversia se abrio paso
la propuesta pedagogica y se inicié un pericdo histérico
trascendental de la vida politica y cultural de FECODE;

b. Momento de organizacién y popularizacién

Hubo que esperar un afio después de su aprobacion para
concretar algunas de las resoluciones tomadas en el XII
segundo congreso. Estas se orientaron a la creacién de los
instrumentos de direccion, organizacién y difusién como el

“Centro de Estudios e Investigaciones Docentes™, CEID, la
publicacién de la revista EDUCACION Y CULTURA, la
realizacion del **I Foro Nacional por la Defensa de la Educa-
cién Publica y la Cultura™. Desde entonces el proceso de
organizacién ha estado signado por dos elementos que hoy
siguen distantes. De un lado, la tendencia a un excesivo cen-
tralismo aparatista calcado de la estructura sindical y, de
otro, la fuerte presion de los grupos de base de maestros que
plantean una mayor flexibilidad y una postura autoges-
tionaria.

En este terreno, ha surgido una polémica atin no zanja-
da vy, que divide la opinién de sus impulsores, pues, para
unos, se trata de reproducir el esquema piramidal de los
grupos partidarios y sindicales y, para otros, de dejar que
espontdneamente se organice el movimiento pedagogico. Sin
duda la conformacién del CEID Nacional, por ejemplo, en
su primera fase fue muy amplio y no tuvo en cuenta la
composicion de las fuerzas en el interior de FECODE. Su
composicion fue pluralista y contd con la colaboracion de
profesores universitarios vinculados con la promocién peda-
gbgica y cultural del Magisterio. Igualmente sucedio con la
composicion de los integrantes de la revista EDUCACION
Y CULTURA.

Sin embargo, a partir del XIII Congreso de FECODE
realizado en Pasto, los organismos del movimiento pedago-
gico como el CEID Nacional y los CEID Regionales se
convirtieron en instancias politicas en las que la composi-
ci6n de las fuerzas politicas determinarian su estructuracion.
Lo que habia sido un buen logro en sus comienzos se trasto-
¢6 en una oleada grupista que alin hoy no termina.

El movimiento pedagdgico concebido dentro de los mar-
cos de FECODE ha corrido el riesgo ciertamente de quedar-
se atrapado por la estructura sindical ahogando en algunos
casos los esfuerzos independientes y las iniciativas colecti-
vas. Se han presentado situaciones en las que las organiza-
ciones sindicales y regionales son celosas o renuentes al
trabajo autébnomo que emprenden los CEID o las comisio-
nes pedagdgicas, sin lograr todavia una comprension plura-
lista del proyecto pedagégico cayendo en posiciones vertica-
listas.

El excesivo organizativismo ha minado los esfuerzos e
iniciativas de los propios maestros que se ven compelidos
por las determinaciones que los grupos mayoritarios impo-
nen en un momento determinado. La distancia de la base
con respecto a su dirigencia se profundiza y, aleja a ésta,
ademas, del trabajo que los grupos externos impulsan en
distintos lugares. La idea de la espontaneidad surge como un
medio para detener el verticalismo agenciado desde la ctipu-
la sindical. Como sugerencia tiene indudablemente el mérito

3. Fernand Braudel, La Historia v las Ciencias Sociales, Alianza Editorial,
1984, p. 38.
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de recoger las distintas expresiones no organicamente rela-
cionadas con el magisterio; obviamente que se puede correr
el riesgo también de caer en un cierto nibilismo que traeria
serias consecuencias para la concrecion de la propuesta
cultural,

El movimiento pedagégico ha suscitado un singular pro-
ceso organizativo diferenciado de la estructura sindical
y arraigado en una perspectiva de la historia regional, de la
historia de los maestros, de la cultura populary de la escuela
en general. Viene a ser, por asi decirlo, una respuesta en
positivo al verticalismo sindical. La formacién de las Funda-
ciones Pedagdgicas de Caldas o de la Costa Atlantica son un
ejemplo de la voluntad de los maestros, de los historiadores y
de los grupos comunitarios de abrir nuevos espacios y nue-
vas lineas de trabajo para el movimiento pedagégico. Asi lo
vienen haciendo también grupos autonémos como los de
Ubaté, de la escuela Claretiana o de las fundaciones de
educaciéon popular como el CINEP, Foro Nacional por
Colombia, Dimensién Educativa ¥ otras que han encontra-
do en el movimiento pedagdgico un estimulo mas para su
proyecto de construccién de una educacién alternativa.

De otra parte, el grado de difusion ¥ popularizacion ha
llegado a niveles considerables en los que han cumplido un
papel destacado la realizacion de los distintos eventos pro-
gramados (seminarios, foros, simposios, encuentros, etc.) y
especialmente la publicacién de la revista EDUCACION Y
CULTURA que constituye sin duda alguna un hecho edito-
rial importante en la historia del magisterio y las publicacio-
nes educativas y culturales; asi como la participacion prota-
gonica de FECODE en el “I Foro Nacional en Defensa dela
Educacion Publica™ (1985): la extensién del Movimiento
Pedagégico a los distintos escenarios de la actividad docente
(Centros Experimentales Pilotos, Micro-Centros Normales
y Facultades de Educacién) que han enriquecido el potencial
social; el apoyo creciente a la Campafia Nacional de suscrip-
cién de la revista EDUCACION Y CULTURA; la interven-
cién de los educadores en programas radiales en varios de-
partamentos y municipios.

Este ha sido un momento decisivo en la irradiacién y
aceptacion del proyecto pedagdgico que ha contado con el

apoyo no s6lo de maestros sino de amplios circulos sociales e
intelectuales del pais que propugnan por un cambio educati-
vo y cultural. Un logro importante en este campo ha sido la
promocién de una generacién de maestros, intelectual y
pedagdgicamente preparados y vinculados organicamente
con la organizacién y popularizacién del movimiento peda-
gogico, toda vez, que la propuesta ha servido como una
nueva modalidad y espacio en la formacion de los docentes;

¢. Momento de formulacién del discurso pedagégico

En el curso del movimiento pedagdgico los maestros, a
través de los CEID, de las comisiones pedagdgicas, de las
fundaciones y grupos pedagdgicos y con el aporte tedrico de
ciertos circulos de intelectuales, han venido reformulando
sus posturas tradicionales acerca de la pedagogia y de la
escuela y, sobre todo, han contribuido a crear una actitud
favorable hacia el cambio educativo y han suscitado una
nueva voloracion e imagen hacia el maestro.

En buena parte, las viejas tesis del periodo *“maximalista”
se trasladarian hacia una visién creadora de las posibilidades
de la escuela. Se precisaba entonces una reconceptualizacion
de la pedagogia y de la cultura para orientar las nuevas
fuerzas sociales involucradas en el impulso del movimiento
pedagogico.

De esta manera hubo que confrontar la **practica docen-
te” que las normales y las facultades de educacién tradicio-
nalmente reproducian y que habian creado en los maestros
una practica ritual, rutinaria y carente de perspectiva cultu-
ral. A lo sumo, se aplicaba un disefio instruccional o se
repetia un esquema simulado de una metodologia previa-
mente establecida.

Los maestros, realmente, habian sido desposeidos de su
saber y convertidos en segundones o administradores del
proceso educativo. El desafio de un cambio educativo pasa-
ba obligatoriamente por una renovacién de la pedagogia,
por una valoracién de su dimension cientifica y cultural. A
la luz de los nuevos procesos su rgirdn las tres tendencias que
hasta la presente dividirian la opinién de los maestros y de
la intelectualidad educativa del pais.



Tendencia pedagogico-populista

Previamente como durante la realizacion del Congreso de
Fecode en Bucaramanga (1982), la discusion acerca de la
relacion entre la politica y la pedagogia se tornaran particu-
larmente agudas en el seno del magisterio. No era usual que
un sindicato de la trayectoria de FECODE se formulara una
propuesta de tal naturaleza. Viejos prejuicios y practicas
corporativas le habian impedido asumir las tareas y los
proyectos relacionados con el quehacer pedagégico y cultu-
ral del maestro. El mismo hecho de su politizacion, de la
manera como se ha concebido la politica y del grado de
movilizacién la hacian resistente a ciertas iniciativas de ca-
racter pedagogico-cultural.

Una posicién tipica en esta controversia, ha tomado los
cauces de una tendencia que podriamos denominar: *“‘peda-
gogico- populista”. Este enfoque parte del hechode convertir
la pedagogia en el “instrumento” salvador de la politica, en
hacer de aquella el “principe” de los conflictos sociales y
politicos. De alglin modo es una lectura asistencialista y
optimista de la educacién, una vision instrumentalizada de
la pedagogia que como dice Garcia-Huidobro: “La educa-
cion es concebida por el sujeto como un instrumento de
superacion, de marginalidad y de movilidad social; para la
sociedad como una inversién rentable que dara fruto en
desarrollo econémico, social y politico y en igualdad so-
cial™,

Esta tendencia asocia la explicacion de la educacién y la
pedagogia con el problema de la “dependencia y el atraso”
en términos de males sociales irremediables mientras exista
la actual estructura econémica. Se trata de un reduccionis-
mo que ha tomado dos matices fundamentales. Unos que
piensan el movimiento pedagdgico como el sustituto del
partido politico y suefian, por asi decirlo, con un “partido
pedagdgico”, con una “‘estructura organizativa nacional
pedagdgica”, conunos‘‘cuadros pedagégicos” conun **Orga-
no ideolégico-pedagdgico”™ como si se tratara de una organi-
zacion partidaria, Cuando no la asemejaron al partido poli-
tico, en muchas ocasiones la confundieron con la estructura
sindical, con sus mecanismos e instrumentos: “‘junta direc-
tiva pedagdgica”, “junta nacional pedagogica”, etc.

En general este matiz, mantiene una sospecha y cuando no
recelo, hacia los *‘politicos”; no gusta de ellos, pero cuando
puede los compele para seguir sus propositos; llegan en
determinados casos a hacer cierto paralelismo con la organi-
zacion sindical; tiene una fuerte dosis de generalidad y vo-
luntarismo y, posee un espiritu mesianico. Su recepcion del
discurso pedagodgico es poca y con ligeras alusiones a la
“importancia” de la pedagogia y a su valor instrumental.

Existe otro matiz que busca acomodar a todo trance el
movimiento pedagdgico o la tictica politica, a los procesos
politicos y sociales que las masas trabajadoras generan en

sus luchas creyendo de esta manera, que la pedagogia es otro
frente de masas. Tienen la idea de hacer un movimiento de
masas a semejanza de los movimientos regionales, sexistas y
ecologistas. Por eso llegan a plantear el movimiento pedago-
gico desde la Optica del programa politico.

Su discurso cae como el anterioren una valoracion instru-
mental de la pedagogia, sometida por loscanales yleyesdela
politica. De otra parte, tienen la idea maximalista de que
solo si hay una modificacién sustancial de la estructura
econdmica-politica, puede generarse una alternativa peda-
gogica y cultural.

Tendencia de la “‘practica pedagégica’™

Desde una perspectiva de la pedagogia este enfoque sostie-
ne la recuperacion del saber pedagogico entendido como “la
disciplina que conceptualiza, aplica y experimenta los cono-
cimientos referidos a la ensefianza de los saberes especificos
en las diferentes culturas™®, El maestro se concibe entonces
como soporte del saber pedagdgico, esto es, como sujeto de
la practica pedagdgica. En esta 6ptica, la pedagogia com-
prende la educacién “indicando que si el hombre se forma
(educacidn) en la escuela, esa formacion tiene lugar a través
de la ensefianza de los conocimientos y de la relacién
maestro-alumno” (p. 69).

Su proyecto busca reconceptualizar la pedagogia como
saber especifico diferenciado de los otros discursos como la
sociologia, la psicologia, etc. La nocién de “practica peda-
gbgica” alude por eso al problema de la ensefianza y de las
relaciones maestro-alumno que connotan una separacion
con la “‘despética™ categoria de la educacion.

Asi la educacion sera vista como el universal “*incémodo”
de la pedagogia, que aborda la problematica de lo socio-
politico, de los fines, de los programas, de las politicas
educativas, de la organizacion del sistema educativo, la cual
no permiten una comprension del saber especifico del maes-
tro. Este enfoque no niega la politica sino que la instalaenla
“micro-fisica’ del poder, en la singularidad de los sucesos
pedagogicos, en el dambito de las relaciones maestro-alum-

4, Juan Eduardo Garcia Huidobro, Direccidn de la investigacién educativa
en América Latina, Memorias del Il Seminario Nacional de Investiga-
cion en Educacién, Universidad Pedagogica Nacional-ICFES, p. 287,
1986.

5, Para un conocimiento profundo de este enfoque, véanse los ensayos
publicados en la Revista EDUCACION Y CULTURA los profesores
Olga Lucia Zuluaga, Alberto Echeverry, Patricia Calonge, Humberto
Quiceno y Alberto Martinez, ven generallos resultadosde su proyectode
investigacion **Hacia una Historia de la Practica Pedagogica en Colom-
bia" cuya coordinadora general es la profesora Olga Lucia Zuluaga.

6. Olga Lucia Zuluaga, £l trabajo histdrico y la recuperacion de la prdcii-
ca pedagdgica™; Revista EDUCACION Y CULTURA, No. 3, p. 67.
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La naturaleza del movimiento pedagdgico, no es una
entelequia que tengamos que inventarla como si fuera
una idea al aire en busca de materialidad. La escuelaesel
espacio social, principal, generador, no el Unico, pero si
estratégico para la configuracién de una nueva culfura;
deberd constituirse en el centro promotor de las transfor-
maciones culturales y acabar con el adormecimiento del

espiritu escolar.
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no; sin embargo, no aceptan que la politica sea entendida
también como un asutno de dominacién de una clase sobre
otra, que compete al Estado, a las ideologias y a la sociedad
civil en general, defienden la idea de la politica como “poder
del saber”, de la ensefianza y de la didactica™.

Esta tendencia, aunque no tiene una relacion orgdnica con
¢l magisterio sindicalizado, posee un influjo particular en
ciertos circulos de maestros, Ha construido toda una serie de
propuestas y perspectivas que la convierten en el discursode
la enserianza y de la diddctica.

En esta 6ptica se presentan otros matices que aunque
diferenciados confluyen en la nocidn de pedagogia como
“accién discursiva comunicativa’™ o bien como métode de la
“ensefianza cientifica”. Esta orientacién del discurso peda-
gbgico esta referida en especial al lenguaje como determi-
nante de la vida social; insiste en una escuela centrada en la
comunicacién con sentido que independientemente de la si-
tuacion, construye la verdad. Se trata de un enfoque lingiiis-
tico-ilustrado de la educacion®.

Vista en su conjunto, esta tendencia pedagdgica coloca el
acento principal en la diddctica, en el método de ensefiar y en
los instrumentos de la relacién pedagogica y olvida sus rela-
ciones con el desarrollo de las disciplinas de los procesos
socio-politicos y del clima cultural imperante. “En rigor,
sostienen los profesores de la Universidad Pedagégica, el
problema de la practica pedagbgica, no es un asunto de
didactica o de tecnologia simplemente. Interroga la proble-
mética de la ensefianza, de los medios y los instrumentos,
pero no se reduce a ellos exclusivamente. Abarca el campo
de los fines, de los valores, de las politicas educativas y del
ambiente cultural; representa, la sintesis de la totalidad so-
cial. ;Cémo pretender entonces aislar los medios de los fines,
la didactica de la pedagogia, la eduacion de la cultura, el
nifio y el maestro del entorno socio-histérico?”™. Es claro
que esta perspectiva concentra su dispositivo tedrico en las
relaciones micro de la escuela. En este sentido es un enfoque
reduccionista de la pedagogia y la cultura.

Tendencia politico-pedagbgica: Hegemonia y proyecto
cultural

En los debates que suscité la propuesta del movimiento
pedagdgico, se esbozé una orientacién que permite ver las
relaciones y diferencias entre la politica y la pedagogia, entre
la pedagogia y la didactica, enfocadas desde el prisma de la
historia, de la época, de la cultura y de la ensefianza. El
planteamiento fue explicito en el primer documento colecti-
vo del CEID-FECODE: “para FECODE el Movimiento

Pedagdgito surge como una respuesta consciente, construc-
tiva y creativa, de los educadores y de las clases populares, a
las nuevas politicas educativas que tienen un fuerte acentoen
lo pedagdgico y que pretenden determinar en absoluto deta-
lle el qué y el cdmo se ensefia. Peroel Movimiento Pedagogico
no es s6lo una respuesta a las politicas educativas, eslaexpre-
sion de la conciencia del papel cultural y politico de los edu-
cadores™'?.

En las conclusiones del XII Congreso se sefialo: impulsar
un Movimiento Pedagégico a nivel nacional que conlleve la
recuperacion del maestro como trabajador de la cultura y en
su proyeccién social al interior de toda la comunidad. Porlo
tanto la lucha por una pedagogia y educacion democratica,
debe estar articulada a la lucha sindical y politica, que
adelanta el magisterio por mejores reivindicaciones y por
una educacién al servicio del pueblo. El proyecto aprobado
no separaba realmente la politica de la pedagogia ni la
pedagogia de la didactica.

Aungue no hubo desarrollos teéricos se vislumbro desde
un comienzo una opcion politico-pedagogica que pensara la
pedagogia como discurso, como saber, como practica social
instalada en la historia concreta, en los conflictos sociales y
politicos en la historia de la educacion y de su aparato
escolar, en la ensefianza, y en los procesos de transformacion
cultural. Una propuesta como el Movimiento Pedagogico,
no rehuia de la politica, pero tampoco la suplantaba; reivindi-
caba la pedagogia pero no se reducia a la ensefianza; partici-
paba de la creacién y transformacién de los sujetos sociales
en el ambito de la escuela, y de la escuela para la sociedad.
No requeria por eso de unaestructuca partidaria osindical, n
de un programa minimo o méaximo que le diera validez
politica. Lo que sugeria una postura, un replanteamiento
cultural, una visién de mundo que incidiera en los cambios
educativos y culturales del pais.

Este enfoque plantea unas nuevas relaciones entre la peda-
gogia y la politica no circunscritas al espacio de la escuela y

7. Esta postura estd relacionada con la vision que Michel Foncault de-
sarrollé en su libro *Micro-Fisico del Poder™.

8. Para un estudio profundo de esta perspectiva pedagogica, véase el
Proyecto de Investigacion organizado bajo la orientacion del Dr. Car-
los Federicei y dirigido actualmente por el profesor Anthanas Mockus.
Algunas de sus reflexiones y resultados han sido publicados en la
Revista EDUCACION Y CULTURA.,

9. Area de Formacion Pedagdgica y Didactica, Proyecto Pedagdgico.
Problemas y sugerencias, Universidad Pedagdgica Nacional, febrero de
1987. p. 9.

10. CEID-FECODE, Fundamentos y propdsitos del Movimiento Pedago-
gico, revista EDUCACION Y CULTURA, No. 1, p. 4l



de la practica pedagdgica; concibe la relacion pedagogicaen
el marco de la totalidad social, de las practicas y sentidos, de
los sujetos sociales involucrados (maestros-alumnos, inte-
lectuales-masas, dirigentes-dirigidos). Asi toda relacion de
hegemonia implicaba necesariamente una relacion pedago-
gica, la pedagogia es pensada en un espectro social mas
amplio que transciende la relacion molecular maestro-
alumno; no en el sentido de creer que “todo es pedagogia™y
que *'la pedagogia es igual al todo social” sino en la 6ptica de
reconocer la pedagogia como discurso, saber y proyecto
cultural instalados en una praxis social determinada''.

Momento de transicion

Caracterizamos el momento actual del movimiento peda-
gogico como de rransicion dada la presencia conflictiva de
fendomenos que no parecen conciliarse. Siguen separados la
dirigencia politico-sindical de los maestros de base que no
ven una voluntad coherente de compromiso real con el
proceso de renovacion pedagégico-cultural e, igualmente
los partidarios de la propuesta pedagdgica con frecuencia
se ensimisman en su particularidad sin comprender la tota-
lidad del proceso pedagogico.

El grado de organizacion no se compadece del nivel de
extension y aceptacion social generado por el movimiento
pedagogico. La busqueda de una alternativa pedagogica
enfrenta serios obstaculos con el aparatismo organizativo, la
carencia de un conocimiento histérico del saber pedagdgico
contextualizado en la totalidad social y de los crecientes
compromisos practicos e institucionales, obliga a una recon-
ceptualicién de la pedagogia, desde la 6ptica de las practicas
sociales y de sus sentidos. El desafio es reinterpretar la
pedagogia desde los requerimientos sociales y culturales que
el pais plantea. De este modo la valoracion del papel del
maestro es central. En fin, el movimiento pedagogico se
encuentra en una fase que necesita ‘‘negarse’ para avanzar,
Negar, aqui es, superar; superar las deficiencias, las debilida-
des y las dispersiones; superar es también conservar y acre-
centar el interés por la pedagogia y la cultura.

No cabe duda que se trata de un momento de crisis,
producto del crecimiento, de la confluencia de multiples
factores y de las realizaciones practicas. Parodiando a Octa-
vio Paz, el ser del movimiento pedagdgico se nos manifiesta
como interrogacion, como pregunta de lo que somos y del
modo como realizamos eso que somos.

Caracter y pluralidad de espacios

No resulta facil definir el caracter del Movimiento Pedagé-
gico. En medio de la diversidad de criterios y de concepcio-
nes dispares. En ultimas, cada tendencia o matiz pedagogico
o ideoldgico, insistird en una particular apreciacion acerca
de su naturaleza. No vemos con sospecha y desesperacion la
multiplicidad de pareceres y opiniones. El problema radica
en la capacidad de comprension histdrica del fenomeno y del
espiritu critico generado en sus acciones.

En sentido estricto el movimiento pedagdgico es un movi-
miento cultural de renovacion socio-pedagdgica de la escuela
y del maestro. En sus cinco afios de recorrido, representa
una fisura honda hecha en el cuerpo institucional de la
pedagogia con la fuerza pujante de transformarse en una
grieta tectonica de la vida cultural de los colombianos. Su
proyeccion abarca el tiempo de la larga duracion. Las menta-
lidades son prisiones, que solo se abren a largo plazo. En
una evocacion que hicieron Orlando Pulido y Hernén Sua-
rez, en 1986, caracterizaban el movimiento pedagégico co-
mo un “Movimiento Cultural de Larga Duracion, de caracter
estratégico que compromete el esfuerzo de las actuales gene-
raciones del magisterio, en un trabajo sostenido e intelec-
tualmente creador, capaz de transformar la practica pedago-
gica y el sentido del trabajo del maestro en la escuela y por

11. Una perspectiva de esta naturaleza se desarrolla en la,Universidad
Pedagégica Nacional a través de la Reforma Académica y cultural de
los programas de innovacion y de las dreas de Formacion Pedagogica
v Didactica y de Integracion ¢, igualmente en los niicleos de educadores
de adultos que dirige el profesor Mario Sequeda y de importantes
centros de educacion popular.
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Insistimos que el movimiento pedagoégico debe traducir
una foma de organizacién de la cultura, concebido
como territorio creador en el que la relacién pedagdgica
sirva como acontecimiento de nuevas sintesis culturales.
Se trata de recrear y ampliar el escenario de las relaciones
pedagdgicas, de redimensionar el espacio social de la

escuela.
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ende producir sustanciales reformas educativas y culturales,
que jalonen y desarticulen el proceso politico de transforma-
cién social, en el cual estamos empefiados los sectores demo-
craticos del pais™'2.

Desde el angulo politico-pedagdgico, habria que mirar la
dimension cultural de renovacion pedagdgica de la escuela
colombiana, lo que significaria entender el movimiento pe-
dagogico como una forma de organizacion de la cultura. “El
movimiento pedagogico, anota el profesor Pulido, antes que
ser un ‘movimiento de masas’ o un ‘movimiento social’ co-
mo los ‘civicos’ o los ‘viviendistas’, es un movimiento
cultural, un movimiento que aspira a convertirse en centro
cultural motor de la transformacion intelectual y moral™ y
agrega: “‘pero el movimiento pedagdgico es también una
forma de organizacién de la cultura; de alli que no pueda
reproducir o tomar en préstamo las formas organizativas
sindicales o corporativas tradicionales, por més cercanas
que ellas estén al Magisterio™ ",

La naturaleza del movimiento pedagdgico, no es una
entelequia que tengamos que inventarla como si fuera una
idea al aire en busca de materialidad. La escuela es el espacio
social, principal, generador, no el tinico, pero si estratégico
para la configuracién de una nueva cultura; debera consti-
tuirse en el centro promotor de las transformaciones cultura-
les y acabar con el adormecimiento del espiritu escolar. De la
vitalidad que recobre la escuela, dependera el porvenir del
movimiento pedagdgico. Su “habitat” no puede ser otro que
la escuela, no limitado exclusivamente por las fronterasde la
relacién molecular maestro-alumno.

Pero la escuela no es el inico espacio social del movimien-
to pedagbgico. Pierre Bourdieu dice: *‘La escuela no puede y
no debe ser el tinico lugar de formacién; no puede y no debe
pretender ensefiarlo todo. La transmisién de los saberes no
pudiendo, ni de hecho ni de derecho, ser monopolizada por
una tinica institucion, tendra que tomar en cuenta la red de
lugares de formacién complementarias dentro de la cual
debe definirse la funcion especifica de la escuela™"*,

El espectro social del movimiento pedagdgico se ha torna-
do amplio y rico en pluralidad de espacios, tiene como punto
neuralgico la escuela sin absolutizarla; abarca nuevos espa-
cios sociales y culturales y una red de agencias y sujetos
involucrados en la transformacion educativa. Las institucio-
nes del saber pedagdgico (las facultades de educacion y las
normales) constituyen espacios vitales a rescatar. Su inci-
dencia en la formacion de maestros serd determinante para
formar nueva generacion de maestros formados en los idea-
les del movimiento pedagoégico.

El papel de las universidades debe revalorarse de otra
parte en la biisqueda de un proyecto pedagégico que reinter-

prete los nuevos desarrollos de la ciencia y la cultura y las
aspiraciones del magisterio colombiano. La universidad
publica no puede estar a espaldas de las iniciativas y proyec-
ciones creados a partir del movimiento pedagégico'.
Ademas, no hay que olvidar el rol que cumplen los medios
de comunicacién (TV., cine, radio, video), el periodismo, el
teatro, las casas de la cultura, la historia regional para
ensanchar las relaciones de la escuela y de la sociedad. El
Movimiento Pedagdgico debe ganar audiencia en estos espa-
cios y consolidar sus propuestas pedagégicas y culturales.

Maestros e intelectuales

Dentro del resquebrajamiento institucional y cultural del
sistema educativo, es claro el deterioro de la imagen social
del maestro, de la instrumentalizacién de su saber y de su
“minoria de edad”. Lo que en tiempos recientes representa-
ba como ciudadano de primera categoria, de prestigio social
y de reconocimiento intelectual hoy se ha vuelto “‘un profe-
sional de segunda”. No sélo por las condiciones de vida y
trabajo frente a las cuales el magisterio ha tenido siempre
que luchar para su mejoramiento, sino por la desnaturaliza-
cién de su quehacer pedagogico.

La renuncia explicita o no de los gobernantes en torno a la
formulaciéon de un proyecto pedagogico cultural, en los
centros de formacion de docentes, ha agravado la condicion
social e intelectual de los maestros en Colombia. La carencia
de politicas de formacién permanente (“‘capacitacion, profe-
sionalizacién y especializacion™) ha degenerado la composi-
cién del cuerpo magisterial.

El propio maestro en un estado de subordinaci6n intelec-
tual ha renunciado implicitamente a defender su estatus
social, sin la conciencia de su condicién de sujeto historico.
A sus precarias condiciones econémico-sociales, ha unido

12. Hernan Suarez y Orlando Pulido, Tesis sobre el movimiento pedagdgico
y el Congreso Pedagdgico Nacional, Foro Nacional por Colombia, 1986,
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13, Orlando Pulido Ch., “‘El movimiento pedagégico y el problema de la
organizacion”, revista EDUCACION Y CULTURA, No. 7, p. 63.

14, Pierre Bourdieu, *‘La eduacién francesa: ideas para una reforma",
Revista Colombiana de Educacion No. 16, 11 sem. 1985, Trad. Rubén
Sierra, UPN, p. 27,

I5. Un ejemplo elocuente de esta opcién adelanta la Universidad Pedagogi-
ca Nacional desde comienzos del 80 con una prometedora reforma-
académica centrada en la recuperacién de la funcidn socio-intelectual
del maestro. Para una mayor profundizacion véase Gustavo Téllez
Iregui, “Universidad Pedagdgica Nacional: Proceso y principios de una
reforma”, revista EDUCACION Y CULTURA No. 7 y Herndn Rico
Achury, Gustavo Téllez y otros, "Antecedentes, fundamentos y desa-
rrollos de la Reforma Académica de la UPN™, septiembre de 1986,



una mentalidad auto-descalificadora de su profesién y una
vision frustrda de su existencia. El movimiento pedagogico
por eso se propone como una sublevacion del espiritu para
rescatar la profesion de maestro; significa la bisqueda de
una nueva mentalidad que recupere para el maestro su di-
mension intelectual, su condicion de portador de cultura y
de saber,

El propésito no es nada facil. Hemos advertido la resisten-
cia del maestro, su actitud refractaria frente al cambio. En
un bien logrado simil, la profesora Patricia Calonge compa-
ra los maestros con el pueblo legendario de los baktiaritas:
“asi como baktiarita, el maestro ha estado sumido en la
pasividad, sin contacto con otros intelectuales, sinel recono-
cimiento de su condicidon como tal y sin la posibilidad de
relacionarse con los desarrollos mas importantes del pensa-
miento contemporaneo, ya sea en el ambito de la ciencia, de
la cultura, de los valores éticos y morales, de la filosofia y de
la historia. Su formacién no lo ha puesto en contacto con los
problemas propios de su cultura y de suentorno impidiendo
el rescate de los valores culturales autdctonos y la busqued
de sus raices'®, :

El punto clave es el maestro y, con ello no estamos negando
el papel del estudiante y de la comunidad. Todo lo contrario,
las posibilidades creadoras de la escuela y del alumno, pasan
por suscitar una modificacién en el modo de ser del maestro,
en su valoracién y dignificacién, en su actitud ‘*baktiarita®
frente a la vida y al saber. La “minoria de edad” resulta
insoportable para un proyecto de renovacion intelectual del
maestro; y, solo con su superacion podemos pensar que el
maestro se convierta en el sujeto social e intelectual que el
movimiento pedagdgico propone. “Seria fatal, dicen Olga
Lucia Zuluaga y Alberto Echeverry, no enunciar al maestro
como el centro del Movimiento Pedagdgico bajo su triple
forma de existencia social (como cualquiera diria, bajo la
forma de una Santisima Trinidad): Intelectual de un saber es-
pecifico; intelectual que se relaciona con otras prdcticas y sa-
beres; y como hombre piiblio".

Aunque existen ciertos prejuicios entre los maestros y
entre los intelectuales, habria que repensar las relaciones de
unos y otros en la perspectiva del Movimiento Pedagégico.
Insistir en una separacion formal seria alimentar la ““minoria
de edad”. Los maestros son intelectuales, que trabajan con
las “herramientas y las maquinas’ del pensamiento y de la
cultura,

Unos logros significativos ha tenido el movimiento peda-
gbgico en el estimulo al estudio, a la investigacion, al aprecio
por el saber y al conocimiento cientifico en general. Como
actitud es ya una realizaciéon cultural importante, aunque
persisten en algunos circulos la improvisacion y la generali-
dad. No obstante, el grado de socializacion del pensamiento
educativo y pedagdgico que sin ser suficiente y profundo, ha
logrado un nivel alentador, estimulando de esta manera a
la intelectualidad universitaria y a ciertas sociedades cientifi-
cas. Al decir de muchos, los maestros han ganado en capital
cultural y estatura intelectual con el Movimiento Pedag6-
gico.

Nuevos desafios y viejos problemas

Hemos dicho que el Movimiento Pedagoégico atraviesa por
un momento de transicion, de crisis, entendida en el doble
sentido de: crisis de crecimiento y de agotamiento de la pro-

puesta. La crisis de crecimiento alude al problema de su
masificacién, popularizacién y extension, a su reconoci-
miento social e institucional; al hecho de haber encontrado
un asidero y resonancia en el cuerpo magisterial. La crisis de
agotamiento de la propuesta se entiende como la circularidad
de los discursos, de la estrechez del espacio significado, de la
dislocacion continuada entre politicos-sin-dicalistas y peda-
gogos, de la dispersion de sus acciones, de la disconformidad
entre la intencionalidad y la materialidad practica y de sus
difusas formas de concrecion.

Los problemas con que surgio el Movimiento Pedagogico,
unos ligados con la concepcidn politico-pedagogica del Ma-
gisterio, otros con la situacion de la escuela de la mentali-
dad de los educadores, de los conflictos sociales no han sido
resueltos. Pensar en una solucién definitiva, no seria sino
una vaga ilusién. Sin embargo para sostener el Movimiento
Pedagdgico, no se puede seguir trabajando con la sola volun-
tad y los buenos propoésitos de sus impulsores; requiere de
una concrecion en la renovacion critico-cultural de las prac-
ticas pedagdgicas, de la funcion social de la escuela y de la
recuperacion de la condicién intelectual del maestro.

Estos desafios deberdn marcar un nuevo momento de
arraigo y consolidacion del movimiento pedagégico. El gran
problema a resolver es el de su organizacion, no entendido en
el marco de la estructura sindical, en la 16gica de los partidos
politicos.

Insistimos que el movimiento pedagdgico debe traducir
una forma de organizacién de la cultura, concebido como
territorio creador en el que la relacién pedagdgica sirva
como acontecimiento de nuevas sintesis culturales. Se trata
de recrear y ampliar el escenario de las relaciones pedagdgi-
cas, de redimensionar el espacio social de la escuela. El
“protestantismo™ de pronto necesario en las primeras fases,
resulta insuficiente e inadecuado para dar cuenta de los
logros y desafios que las fuerzas sociales interesadas han
suscitado en el 4ambito magisterial, institucional e
intelectual.

El Congreso Pedagdgico Nacional (1987) sera una prueba
para dar respuesta a las nuevas formas y espacios del proyec-
to pedagodgico; no podra ser un evento ritual de sus impulso-
res, sino un momento de reflexion de sus realizaciones, y de
redefinicion de sus rumbos. :

Como acontecimiento cultural, no podra agotar la discu-
sion y la pluralidad de espacios y enfoques, pero, como
acontecimiento singular, deberd reconceptualizar su pro-
puesta y las formas de concrecion.

El Congreso Pedagdgico Nacional tendra que convertirse
en una estancia que proyecte la voluntad de cambio de los
maestros, de renovacioén pedagégica y de proyeccion cultu-
ral. Su pensamiento debera conocerlo y respetarlo el pais a
semejanza del acatamiento que representan las decisiones de
los gremios economicos y de otras instituciones sociales.
Decimos con Ernesto Sabato: “‘aceptar esta dura pero tragi-
camente bella, condicién de la existencia, es aceptar la vida
contra la muerte. ;A qué otra cosa puede llamarse madurez?

16. Patricia Calonge, **El circulo del tiempo y los maestros”, revista EDU-
CACION Y CULTURA, No. 7, p. 14.

17. Olga Lucia Zuluaga y Alberto Echeverry, “Movimiento Pedagogico,
Facultades de Educacién y Universidad”, Revista Foro, No. 2, febrero
de 1987, pags. 94-95.
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Trabajo elaborado para el Congreso Pedagégico Nacional

por el grupo de investigacion educativa de Ia Universidad
ﬂ Nacional, organizado bajo la orientacién del Dr. Carlo

Federici y dirigido actualmente por Antanas Mockus.

i : 1 Introduccion

: 1L La discusién sobre los criterios de calidad posibles en
[ e | - educacion puede involucrar intereses practicos inmediatos,
; opciones éticas e incluso ideas de tipo filoséfico y politico

sobre el hombre y la sociedad. Sin embargo, aunque distin-

tos proyectos educativos pueden asociarse a intereses parti-
I culares de grupos sociales especificos, sigue siendo verdad

que: ’
: I Cualquier sector social no puede sino aspirar al dominio
I j del lenguaje y de la argumentacién y al desarrollo de la

voluntad de saber!.
Estas son condiciones para la apropiacion de la riqueza
cultural acumulada a lo largo de la historia y para la

; ; participacion activa y critica de los individuos en una comu-
nidad democratica.
Sea que consideremos que la cultura que transmite la
( escuela corresponde a una particular visién del mundo favo-
mj i e,

* Este trabajo se inscribe dentro del Proyecto CINDEC-U.N. PR-1413-01-

Colciencias 1101-10-086.84.
i m ‘ 1. Ver: A. Mockus, “Movimiento pedagdgico y defensa de la calidad de la
educacion pablica”, Rev. EDUCACION Y CULTURA No. 2,p. 29.




rable alos intereses de una clase social que detenta el poder,
o que admitamos que en una forma u otralaescuelaentrega
el tesoro de conocimientos acumulado por siglos sobre el
hombre y la naturaleza, o que reconozcamos que ambos
elementos (en oposiciones y sintesis muy variadas —que
dependen, entre otras cosas, del tipo de escuela—) aparecen
yjuegan necesariamente un papel en toda institucion educa-
tiva, de lo que no podemos hacer caso omiso es de que el
dominio del lenguaje es determinante en la vida social. En
efecto: los distintos grados de dominio del lenguaje acen-
thany legitiman las diferencias; al mismo tiempo la apropia-
cién del lenguaje es condicion para el revelamiento y la
critica de esas diferencias. No podemos predecir —aunque
tengamos el derecho a imaginar— el tipo de sociedad que los
nifios de hoy vivirdn como adultos. Lo que sabemos es que
esa sociedad, como toda sociedad humana, estard organi-
zada y cohesionada con base en practicas sociales que sélo
son posibles por la posesion del lenguaje. Y esperamos que
en esa sociedad, las tareas y los proyectos comunes se deci-
dan por razones compartidas y no por la imposicion unilate-
ral y arbitraria de la fuerza.

En los ultimos afios se ha tomado conciencia, en distintos
grupos de maestros, de laimportancia de la apropiacion del
lenguaje y de la fuerza social del saber y del discurso argu-
mentado. Frente a una pedagogia tradicional de tipo autori-
tario y frente a la asimilacion del proceso educative a un
proceso productivo de caracter técnico (asimilacion que se
ha presentado como renovacion en contraste con la pedago-
gia tradicional), se construye hoy, en distintos sitios y desde
diversas perspectivas, en el pais y en otras partes del mundo,
una escuela centrada en la comunicacién con sentido donde
se vive la experiencia de la relevancia del saber histérica-
mente decantado.

Permitir que cada cual experimente realmente la fuerza de
los argumentos y de los saberes, evitar en la escuela una
pérdida de sentido que llegue a romper la comunicacion y,
para ello, poner un gran énfasis en el lenguaje: éste podria
ser un criterio de calidad que nos oriente en nuestro queha-
cer cotidiano como maestros.

Las posibilidades de la conversacion

El modo como entendemos las cosas determina lo que
podemos decir sobre ellas. Posiblemente existe un nimero
enorme y quizas infinito de formas de decir algo; pero
aquello que decimos depende de lo que podemos entender
de la cosa de la cual hablamos o de lo que podemos asociar
con ella. De manera similar, cuando escuchamos, contamos
con claves para interpretar el discurso del otro. Lo que
entendemos depende tanto de lo que él dice, como delo que
podemos reconocer como algo con sentido para nosotros.
Las formas posibles de comunicacion estan condicionadas
por una comprension previa que determina los modos de
hablar y los modos de oir.

Existe entonces una limitacidén que radica, por decirlo asi,
en nuestra capacidad de interpretar el discurso que nuestro
interlocutor utiliza. A pesar de que siempre tergiversamos
en algin modo con nuestra interpretacion el discurso del

otro, la presuposicién compartida de que existe algo en
comun entre nuestro interlocutor y nosotros promueve y
sustenta las rectificaciones necesarias para llegar a una
comprensién compartida. La tergiversacion y su rectifica-
ci6én existen siempre, aunque en las conversaciones cotidia
nas no se hagan explicitas. Normalmente sélo advertimos la
mediacion del lenguaje cuando aparece un problema en la
comunicacién. Es entonces cuando, por ejemplo, recono-
cemos que hay una diferencia entre lo que se dice y lo que se
oye y nos vemos obligados a aclarar lo que hemos dicho, a
hablar tomando como tema las afirmaciones hechas.

Dentro del lenguaje comun debe ser posible hablar de un
discurso, explicar un punto de vista en términos del modo
como se entiende que las cosas son o deben ser en general,
explicar, porejemplo, el significado de una afirmacién o una
accién y juzgarlas segin un ideal de verdad o de justicia. El
lenguaje comun contiene la posibilidad de revelar aspectos
de las cosas que antes no han sido tenidos en cuenta, de
sefialar los errores, las unilateralidades o los engafios.

Nos hemos apropiado del patrimonio universal del len-
guaje en modos diversos, pero es posible que tengamos mas
conciencia de sus limitaciones que de sus posibilidades.
Hemos aprendido a reconocer ciertos temas o problemas y
ciertas situaciones que ponen en evidencia nuestras limita-
ciones para argumentar. Es posible que el objeto de la
discusion sea nuevo o muy poco conocido, o bien, que
respetemos al interlocutor y confiemos en él, o simplemente
que admitamos su superioridad en cuanto se- refiere al
asunto que se trata; es también posible que el asunto en
cuestion corresponda a una préctica alejada de nuestro que-
hacer en el interior de la division del trabajo. Mas atn,
hemos aprendido sin darnos cuenta a limitar nosotros mis-
mos, segun los espacios en que nos encontremos, lo que es
posible decir o las formas legitimas de decirlo. A través de
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Es indudable que la riqueza cultural recogida por escrito
puede ampliar notoriamente nuestras posibilidades de
reflexion y de comunicacioén. Interpretar Ias cosas en “tér-
minos de contexto” es entenderlas desde el conocimiento
socialmente recogido bajo la forma de tradicion escrita.
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esas limitaciones, al tiempo que adquirimos y empleamos el
lenguaje, nos excluimos de universos de significacion y de
formas de expresion.

En otras palabras, aunque en el lenguaje comin haya
herramientas suficientes para sostener una conversacion
defendiendo un punto de vista, o para descubrir y sefialar un
error, el modo como empleamos esas herramientas esta
determinado por actitudes que se forman en la familia, enla
comunidad y en la escucla. Es posible, por ejemplo, que en
nuestro paso por la escuela ejercitemos la critica, la argu-
mentacion reflexiva, la claridad de la exposicion, la con-
fianza en la defensa de un punto de vista, la voluntad de
entender y ser entendidos, la honradez, la veracidad, la
capacidad de escoger los argumentos y de anticipar las
respuestas del interlocutor. Pero también es posible que
hayamos aprendido a oir sin responder, a aceptar sin enten-
der, a considerar la reflexién como un trabajo molesto, a
ignorar el placer de aprender. Es posible, en fin, que haya-
mos entrado en relacién con discursos que permanecen

siendo ajenos a nosotros, discursos que aprendimos a acep-
tar acriticamente como signos de la autoridad de otros.

Mas adelante nos referiremos a ciertas condiciones de la
vida escolar que pueden incidir en cudles de esas actitudes
frente al lenguaje se adquieren. Pero como ya s¢ ha visto no
todo depende de la actitud. Por ejemplo, no podemos soste-
ner una discusion si nuestro interlocutor nos habla en una
lengua desconocida. Y hay muchos modos en los cuales su
lengua puede resultarnos desconocida. Es posible que igno-
remos el significado de los términos en que s€ eXpresa o el
modo como ordena los planteamientos que hace. Es posible
también que cambiemos el sentido de lo que nos dice porque
ignoramos su intencién al hablar (y tomemos, por ejemplo,
en serio una broma o no entendamos una metéfora).

Cuando no nos entendemos, puede ocurrir que la conver-
sacién se rompa, o también que prosiga tomando en consi-
deracién las dificultades reconocidas, para resolverlas
mediante aclaraciones o para explicitar y explorar des-
acuerdos. En general, en la conversacion existe la posibili-
dad de argumentar reflexionando criticamente sobre los
argumentos propios y sobre los de nuestro interlocutor; la
confrontacién puede fortalecer o cambiar nuestras ideas
iniciales, enriqueciendo las bases sobre las cuales se susten-
tan, llevandonos de impresiones subjetivas a razones bien
fundadas o poniendo en evidencia presupuestos que no
habiamos advertido. Sin embargo, en la vida comun esas
posibilidades no se explotan suficientemente: muchas veces
los desacuerdos son enfrentados de una manera que no
favorece su exploracién cooperativa y reflexiva.

Situacion y contexto

En general, en la conversacion, la situacion compartida
hace que no sea necesario explicitar muchos significados o
presupuestos; ademas acompafiamos las palabras con énfa-
sis y con gestos. Hablamos suponiendo que nos entendemos
sin problemas y no nos interesa discutir el significado de los
términos que empleamos o los presupuestos implicitos, por-
que tenemos una idea bastante clara —o al menos eso
creemos— de lo que nuestro interlocutor puede entender.
Hablamos con personas concretas, en espacios sociales con-
cretos y no es necesario empezar “desde cero” cada vez,
porque contamos intuitivamente (es decir, no explicita-




mente, no discursivamente) con un universo de elementos
comunes,

En la medida en que al hablar nos refiramos a las viven-
cias inmediatas y nos mantengamos en el espacio de la
experiencia compartida y de las percepciones y opiniones
que se tienen en un cierto momento, la comunicacién y la
comprension se dan en términos de la situacion.

Sea que se refiera a experiencias inmediatamente compar-
tidas por los interlocutores, o que, en el extremo opuesto, se
centre en consideraciones tedricas generales, la conversa-
cién tiene siempre lugar en una situacion. Eldidlogo no esta
nunca completamente inscrito en el universo logico de las
teorias; depende, entre otras cosas, de la afectividad —que
puede facilitarlo o entorpecerlo.

No podria comprenderse la relacion entre el alumno y el
maestro, en tanto que relacion de comunicacién significa-
tiva, si solo se atendiera alos contenidos verbales explicitos.
La historia personal de los hablantes esta siempre presente
dando un contenido de valor a las palabras, afectando el
grado de compromiso y la voluntad de acuerdo entre quie-
nes participan en la comunicacion.

La relacion pedagdgica en la escuela tiene lugar en situa-
ciones muy especificas de las cuales depende, entre otras
cosas, que se cumplan los presupuestos de la comunicacion,
que lo que se exprese sea comprensible y tenga sentido para
los participantes, y gue se manifiesten libre y honestamente
los interlocutores buscando una comprensiéon compartida
de aquello de lo que se trata.

Pero la escuela aspira también a sacar la conversacion de
su curso espontaneo. El discurso escolar tiende a la univer-
salidad, pretende una verdad independiente de la situacion,
es decir, busca llegar a analisis en términos de contexto.

Es indudable que la riqueza cultural recogida por escrito
puede ampliar notoriamente nuestras posibilidades de
reflexion y de comunicacién. Interpretar las cosas en “tér-
minos de contexto” es entenderlas desde el conocimiento
socialmente recogido bajo la forma de tradicion escrita. Es
lo que hacen los cientificos al explicar un fenémeno, lo que
hace un ingeniero al disefiar una maquina, lo que hace un
meédico al enfrentar una enfermedad, lo que hace un fildésofo
al reflexionar sobre un problema. Una relacion intensa con
los textos, en la que se experimente la fuerza del conoci-
miento que ellos ofrecen, puede ensefiar un modo de inter-
pretar pertinente para enfrentar problemas y situaciones,
incluso alli donde los libros no ofrecen respuestas. En ciertos
aspectos de la vida, una situacion puede ser comprendida a
laluz de toda una red de situaciones que larodean o que se le
asemejan, asi como una frase cobra pleno sentido cuando se
la considera en sus relaciones con el texto en el que aparece o
con otros textos. Examinar las cosas en términos de con-
texto es, pues, desprerderse relativamente de la situacion
para reconocer relaciones que no estin inmediatamente
dadas o que no son inmediatamente visibles desde ella. Es ir
mas alla de la particularidad de la situacion, es descentrarse
(colocarse en un punto de vista no personal), es problemati-
zar las propias opiniones para discutirlas cooperativamente.
Es acudir, si es necesario, a conceptos y conocimientos que
la humanidad ha decantado en textos cuya validez va mas
alla de una u otra situacién especifica?.

Naturalmente no es posible comunicarse solo en términos
de situacion o sélo en términos de contexto. De hecho,
seglin el momento, el espacio social, el asunto o el interlocu-
tor, se acude a uno u otro modo de dar cuenta de las acciones
o de los fenomenos. Dependiendo también de la ocasién y
del entorno social puede ser mas o menos legitimo emplear
unau otra forma de explicar, justificar o referirse a algo. La
escuela, en forma progresiva, promueve el predominio de
interpretaciones contextuales sobre las interpretaciones
situacionales.

“La escritura, la discusion critica y los discursos discipli-
narios serian los medios basicos a través de los cuales la
cultura escolar promueve un sentido en términos de con-
texto en oposicién a un sentido en términos de la situa-
cion™.

2. Dar cuenta de algo en términos de la situacion es “apelar a un conjunto
de motivos y circunstancias que pertenecen a un mundo vital experimen-
tado con certeza inmediata, es acudir a significados directamente rela-
cionados con la base material”, En cambio, dar cuenta de algo, por
ejemplo de una accién, en términos del contexro es “trascender la
inmediatez del mundo vital para interpretarla mediante significados
indirectamente relacionados con la base material, acudiendo a enuncia-
dos problematizables y racionalmente discutibles sobre el “mundo
externo”, el “mundo interno” o el *mundo social-normative™ conside-
rados desde puntos de vista que presuponen el descentramiento de los
hablantes y actores involucrados™ (A. Mockus, C. A. Hernadndez,
J. Granés, J. Charum y M. C. Castro, jInformdtica sin escritura? El
problema para la educacion, mimeo, Universidad Nacional, Bogota,
abril de 1987, p. 4).

3. Ibid., pags. 4-5.
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La educacion se torna publica no solamente en la medida
en que se garantiza el acceso universal e indiscriminado a
ella; se torna publica también en la medida en que, en su
cotidianidad misma, acoge formas de comunicacion que
promueven iniereses de tipo general y se vincula, de este
modo, a la formacion de la esfera de lo publico.
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La pregunta como lugar de encuentro
entre situacién y contexto

Tal vez el privilegio de lo contextual corresponda legiti-
mamente a los niveles mas altos de 1a escuela, mientras que,
en los primeros afios, ese privilegio puede limitar las posibi-
lidades efectivas de comunicacién. De todas maneras poner
en relacion situacion y contexto es un problema central de la
escuela, :

Algunos modelos, como la escuela activa de Freinet y las
llamadas pedagogias populares, requieren del maestro la
sensibilidad suficiente para establecer y mantener la comu-
nicacién en términos de la situacién y para reconocer los
momentos en que se hace necesario u oportuno un trabajo
explicito en términos de contexto. Una determinada situa-
cion vitalmente significativa puede ser examinada con la
ayuda del maestro en términos de contexto, ampliando asi el
universo desde el cual esa situacion es inicialmente com-
prendida, El relato de un acontecimiento de la vida familiar
puede convertirse en pretexto, por ejemplo, para clarificar
puntos de vista sobre las relaciones entre los miembros de la
familia o de la comunidad o para explicitar intereses o
necesidades.

Una pregunta cuya solucién exija, en términos de con-
texto, un conocimiento previo que el estudiante no posee (y
posiblemente no poseer4 hasta un nivel escolar mucho més
avanzado) puede discutirse en términos de las distintas
situaciones en las cuales puede formularse. Por otra parte,
maestro y alumno pueden reconocer la permanencia de una
misma pregunta en situaciones distintas. Formular distintas
preguntas a propdsito de un mismo asunto y encontrar
preguntas comunes a situaciones diversas son momentos
del proceso —que involucra a ensefiante y ensefiado—
mediante el cual se llega a encontrar la forma justa de
plantear las dudas y trabajar para resolverlas.

Si el estudiante participa conscientemente en el proceso
de reconstruccién del conocimiento escolar, si se siente
comprometido en un trabajo colectivo y se reconoce en lo
que hace en la escuela, es posible que se entusiasme con ¢l
saber, aunque ese saber en el cual se reconoce deba ser luego
corregido o reemplazado por otro. Al participar pregun-
tando y respondiendo, formulando posibles explicaciones o

haciendo inferencias y argumentando sobre problemas que
suscitan su voluntad de saber, se ird apropiando del lenguaje
que requiere la escuela. Esto lo llevara a descubrir la riqueza
del conocimiento socialmente decantado en el universo de lo
escrito en la medida en que descubra que en la lectura puede
encontrar respuestas a las preguntas que lo comprometen.

Naturalmente el maestro no participa en este proceso
como un alumno cualquiera. Sus preguntas encauzan la
discusion hacia problemas y modos de explicacion y argu-
mentacién mas generales o mas precisos. El tiene como mira
una formulacion posible entérminos contextuales, pero pue-
de construir con los alumnos, cuando es del caso, soluciones
practicas inmediatas a los asuntos que admiten ese tipo de
soluciones. Fl tiene siempre a mano, para ampliar o mante-
ner una discusion, el recurso de reiterar el porqué, la pre-
gunta por la causa, y sabe que no siempre es posible resol-
verla de modo satisfactorio. En lugar de cancelar la
discusién cuando no encuentra respuesta a los interrogantes
que aparecen puede explorar modos diferentes de plantear-
los. La reformulacién de las preguntas es importante en la
medida en que hace avanzar el conocimiento.

Aunque las inquietudes espontaneas de los nifios son en
general fugaces, el maestro puede traer a la memoria pre-
guntas aplazadas, y recordar la situacién en que surgieron,
por gjemplo, cuando una nueva situacién evoque esas pre-
guntas, para que las inquietudes estimulantes no se olviden y
para que los alumnos aprendan a convivir con preguntas no
resueltas que son ocasiéon de nuevas preguntas. Es muy
importante aprender en la escuela muchas respuestas; pero
es, tal vez, mas importante aprender a preguntar. Y apren-
der a preguntar es aprender a buscar conexiones entre
fenémenos, a relacionar situaciones particulares y concretas
con explicaciones de tipo general.

El trabajo con la pregunta permite comprender cémo una
pedagogia interactiva, que satisfaga el ideal de una escuela
que se orienta hacia la apropiacion del lenguaje, puede
también facilitar un acceso mds racional a los conocimientos
escolares, A este prop6sito deberiareconocerse que los pro-
blemas concretos que plantea la ensefianza de cada conoci-
miento escolar son hasta cierto punto especificos: no existen
reglas universales. Una posibilidad que ya hemos sugerido
es la de llevar a los alumnos a través de preguntas apropia-



das y experiencias organizadas a la critica de las ideas pre-
vias, a la sugerencia de generalizaciones mas amplias, al
descubrimiento de las nociones importantes y de los méto-
dos de indagacion. El maestro en tal caso deberia estar,
junto con el alumno, comprometido en el trabajo de investi-
gacion. Buscar las preguntas apropiadas requiere tanto
esfuerzo como descubrir una explicacién. Es indispensable
conocer bastante una teoria o el sistema de explicaciones al
cual se busca llegar, para proponer las experiencias corres-
pondientes. Por ello, para una ensefianza de este tipo se
requiere por parte del maestro un conocimiento de lo ense-
fiado que rebasa ampliamente las exigencias tradicionales.

Es claro que no todos los contenidos propuestos en un
programa tienen que ser ensefiados. El cumplimiento del
programa no es lo importante. El maestro deberia escoger
los elementos mas fundamentales y jerarquizarlos, aten-
diendo también a la necesidad de mantener una comunica-
ciéon con sentido. El orden en que las inquietudes pueden
aparecer con sentido es distinto del orden del conocimiento
escolar organizado; el trabajo del maestro es tender el
puente entre estos dos 0rdenes. Los temas mas tradicionales
pueden trabajarse provocando situaciones cuyo analisis
lleve a discutirlos (un paseo, un objeto llevado al salén de
clase, un juego propuesto por el maestro), o elaborando
colectivamente una experiencia extraescolar (una inunda-
cién, un accidente, un malentendido, un viaje) y orientando
la discusién hacia el punto que interesa trabajar. Se requiere
sensibilidad y atencién para introducir la discusion en el
momento apropiado y para llevar el problema de la situa-
cioén en que aparece a una interpretacion en términos del
contexto progresivamente formado por el ordenamiento
escolar de los conocimientos.

En todo caso, mas que la apropiacion de un saber deter-
minado, loque importaen laescuela primaria es el desarro-
llo de la voluntad de saber. Se trata de formar, a través del
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privilegio de la pregunta, un observador de la naturaleza, un
lector entusiasta, un estudiante que ha aprendido el placer
del descubrimiento y que ha adquirido la disciplina de la
busqueda.

El placer del texto

Para apropiarse efectivamente de la lectura se requiere un
gran esfuerzo; pero ¢l modo como ese esfuerzo se experi-
menta es diferente para cada alumno, segin la lectura tenga
mayor o menor sentido para él.

“Todo hombre por naturaleza desea saber”, dice justa-
mente Aristoteles. El grado en que ese deseo sea alimentado
o ignorado en la escuela determinara en gran parte la rela-
cién que, desde la escuela y mds alld de ella, cada uno
establece con la tradicion escrita.

La actitud del nifio frente a la lectura depende de muchos
factores: el lugar que tenga el libro en el contexto familiar, la
posibilidad de contar con libros como objetos de juego o de
relacién con los adultos que los leen en voz alta y el descu-
brimiento del libro como algo cuyos secretos se revelan en la
lectura de las imagenes que invitan a participar méds o menos
activamente en la construcciéon de una historia.

Eltexto puede aparecer en la escuela como un medio para
resolver un problema o para satisfacer un requisito; el libro
es asi un instrumento. Pero también es posible que la lectura
tenga por objeto el placer de la lectura misma.

No basta preocuparse en la escuela por ser capaz de leer
un texto; es importante, ademas, gozar de la lectura.
Cuando se comparte la experiencia de la lectura como se
comparte un objeto muy querido, cuando la experiencia de
leer en la escuela se prolonga en el tiempo libre, cuando se
aprende a leer en equipo y también en la soledad y el silencio,
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la que se recoge sintéticamente el sentido del mismo, asi
también en el estudio de la naturaleza aparece la ley que
integra y da cuenta de una multiplicidad de experiencias. En
ambos casos “leer” es ir mas alla de lo inmediato, es tomar
distancia reflexivamente frente a lo dado para compren-
derlo de acuerdo con su lugar en un contexto de razones.

“Leer” el libro de la naturaleza significa ocuparse de
entenderla, de interpretarla a través de un lenguaje. En este
sentido, aprender una ciencia es aprender su lenguaje.

Ahora bien, muchas lecturas son posibles. Lo que a lo
largo de la historia los hombres han visto en el mundo de la
naturaleza —las lecturas que han hecho de ella— podria
llenar hoy miles de péginas de literatura fantastica. Los
elementos con los cuales esas lecturas se han compuesto son
de lo més variado. Leyendo hoy esas lecturas —esas explica-
ciones de los fendmenos naturales— podemos reconocer los
poderes establecidos en la sociedad, los deseos mas ocultos,
lo permitido y lo prohibido. Con la ayuda de la antropolo-
gia, del psicoanalisis, de la historia, es decir, con la ayuda de
otros textos escritos que sintetizan nuestro conocimiento
sobre el mundo, podemos “leer” hoy el “libro” de las socie-
dades antiguas (lo que creemos que fueron esas sociedades)
en las lecturas que ellas hicieron de la naturaleza.

Leer hoy el libro de la naturaleza implica conocer los
sistemas actuales de clasificacién de los fendmenos, las
matemdticas, las teorias. Esta lectura elaborada se aprende
gradualmente en la escuela.

La interpretacién contextual implica un conocimiento
universal, esto es, la explicacion simultdnea de innumera-
bles situaciones. Parafraseando un texto de Sabato (en
“Uno y el universo™), sabemos algunas cosas si hemos
aprendido que para calentarnos debemos acercarnos a la
estufa o que, si llegamos tarde a la mesa, el café estara frio;
pero sabremos efectivamente esto, y mucho mas, si hemos
aprendido en la escuela (o fuera de ella) que el calor pasa de
los cuerpos calientes a los cuerpos frios.

Antes de esa lectura propia de la escuela los nifios se han
dado explicaciones de muchos fenémenos a partir de sus
experiencias, de la relacion con otros nifios y con los adultos
y de la informacién que circula a través de los medios
masivos de comunicacién. Basta dar oportunidad a los
alumnos de dar sus propias explicaciones para advertir que
también ellos entienden a su modo los fenémenos y los
acontecimientos; sin embargo esas explicaciones pueden ser
inestables y dependen en gran medida de la situacion. Gene-
ralmente la lectura propia de la escuela, que ordena a su
manera los fenémenos (por ejemplo, mediante ladivision de
la naturaleza en “reinos”, en “géneros” o “especies”) no sdlo
se ensefia, sino que se opone, o se superpone a las explica-
ciones de los nifios. Ahora bien, tomar en serio esas explica-
ciones y trabajar sobre ellas, discutiéndolas, es darle un
sentido al ejercicio de la capacidad de construir y explorar
experiencias, de fundamentar y argumentar, de contradecir
y de buscar explicaciones alternativas. Es progresar en el
conocimiento, mas aun si, de este modo, se cultiva el deseo
de llegar a explicaciones generales y coherentes.

La clase de ciencias, la de sociales, la de mateméticas, son
ocasiones para la apropiacion del lenguaje tanto como lade
espafiol y literatura. La finalidad de la escuela no seria en
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este caso aprender simplemente la explicacion escolar acep-
tada —la que esta consignadaenel texto oenel programa—
sino llevar al nifio a reconocer las caracteristicas de un modo
especifico de preguntar y de responder y a apropiarse de
algunos conocimientos que le permitan experimentar la
fuerza de ese modo de preguntar y de responder.

De este modo, en la escuela, el alumno podria entrar en
una relacion activa con el conocimiento universal. Inevita-
blemente, no puede apropiarse sino de una minima parcela
de ese saber histéricamente decantado por la humanidad. Lo
importante no es agobiarse con un exceso de contenidos,
sino establecer un vinculo con la tradicion escrita que pre-
serva y amplia esa riqueza, expresion de la trascendencia del
género frente al individuo. Por ello, un propésito prioritario
de la escuela es hacer posible el acceso al mundo de lo
escrito.

La escritura y la voluntad
de hacerse comprender

Ademas de la palabra hablada, todas las practicas, las
obras, las acciones, pueden ser a un mismo tiempo vias de la
expresion y herramientas de la comunicacion. Es claro que

67




El trabajo con la pregunta permite comprender c6mo una
pedagogia Interactiva, que satisfaga el ideal de una
escuela que se orlenta hacia la apropiacién del lenguale,
puede tamblén facllitar un acceso mas racional a los cono-

cimientos escolares.
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la palabra no se restringe a su funcién puramente expresiva;
no hablamos s6lo porque tenemos algo que deseamos exte-
riorizar; hablamos porque esperamos, al menos en la comu-
nicacion desprevenida, ser comprendidos. Ponemos de pre-
sente una emocién, una duda, un punto de vista, no sélo
porque en cierta medida sentimos la necesidad de “salir de
nosotros mismos”, sino porque esperamos encontrar un
otro que nos escuche, un interlocutor.

Asi, podriamos distinguir entre expresion y comunica-
ciéndiciendo que, mientras que en la expresion lo que prima
es el deseo de manifestarse, en la comunicacién predomina
la voluntad de interactuar con otro. En el limite, la expre-
sién es la voz de un interior que se abre al mundo, indepen-
dientemente de si es oida o comprendida, mientras que la
comunicacion se orienta hacia el otro, asumiendo el riesgo
de ir hacia él y no encontrarlo.

También en un texto escrito se combinan el deseo de
expresion y la voluntad de comunicacion. Pero mientras que
la conversacion se da en una determinada situacion y sobre
la base de muchos presupuestos tacitamente compartidos, la
escritura no esta situada en el tiempo y en el espacio aunque
¢s producida en un momento definido y en un lugar especi-
fico. El cardcter y el 4nimo del lector son impredecibles
cuando se redacta el texto. El texto escrito debe, entonces,
contener los elementos que permitan al anénimo lector
guiarse a través de €l hacia la idea que el autor ha querido
transmitir (claro esta que hay textos deliberadamente oscu-
ros que exigen del lector imaginacién para ser completados).
Pero el texto escrito bajo la guia de la voluntad de comuni-
carse claramente debe contener, en lo posible, todos los
elementos que su comprensién exige.

El texto escrito queda como algo que puede ser leido en
cualquier momento por un lector insospechado; puede
decirse que cobra vida propia una vez que abandona las
manos de quien lo produce. Si sale de la intimidad o del
secreto y, por ejemplo, se convierte en un texto impreso,
podra ser traido a colacién a voluntad por cualquiera en
cualquier momento. Podr4 ser invocado como testigo para
defender las més diversas causas. Se instalara en el mundo
con relativa autonomia y su historia se separar4 definitiva-
mente de la de su autor.

Laresponsabilidad involucrada en lo escrito es, entonces,
mucho mas seria que la que implica la palabra hablada. Lo

que se cuenta de viva voz se modifica al pasar de un oyente a
otro; se adapta a las situaciones; se olvida. La palabra escrita
queda. Nos habla de civilizaciones perdidas o de gentes que
escriben en lugares lejanos y desconocidos. Por su indepen-
denciarelativa del tiempo y del espacio, la palabra escrita es
la evidencia de un ser genérico. Como aquel griego que, al
descubrir signos geométricos grabados en la tierra, tranqui-
liz6 a sus compafieros de naufragio diciéndoles que se
encontraban entre hombres, asi también nosotros, donde
quiera que advertimos la escritura, reconocemos la huella de
una civilizacién.

“Y, por encima de todas las excelentes invenciones
¢qué eminencia de mente fue aquella que ide6 el modo
de comunicar sus mas reconditos pensamientos a
cualquiera otra persona, aunque estuviese muy lejana
en el lugar y en el tiempo? (Poder hablar con los que
estan en las Indias, hablar con los que atin no han
nacido, ni naceran hasta dentro de mil o diez mil afios?
y icon qué facilidad?, conel simple acoplamiento de
veinte caracteres mal hechos sobre el papel” (Galileo
Galilei, Didlogos, Primera jornada, Ediciones Agui-
lar, p. 131).

En la escuela, estas caracteristicas de la escritura van
apareciendo en la medida en la cual el texto cumple la
funci6n de ser vehiculo de expresién y medio de comunica-
cién. Una cosa es la idea que intentamos expresar con el
texto; otra cosa es lo que el compafiero que lo lee puede
recoger en €l, el resultado de su interpretacion.

El intercambio de textos escritos en la escuela pone de
presente, con mas fuerza que cualquier leccién magistral, la
importancia de obedecer las reglas del texto (la gramatica, la
ortografia) si queremos ser comprendidos. La experiencia
del texto que cobra vida propia y dice en manos de otro
cosas que no queriamos decir, que traiciona las ironias o que
se convierte en absurdo cuando se malinterpreta una meté-
fora, nos lleva a ser més cuidadosos al escribir, a ocuparnos
de explicitar la “atmosfera” del texto, a completar el escena-
rio. Y también nos lleva, cuando es del caso, a explicitar los
presupuestos de lo que el texto dice y las conclusiones que
admite como legitimas.



Se advierte asi que el texto escrito debe contener, de una
vez, todos los elementos que el autor desea que se pongan
en juego para su lectura. Si aspiramos a ser comprendidos
por cualquiera no podemos presuponer, por ejemplo, el
conocimiento de la situacién en que estamos escribiendo; de
modo que, si esa situacion es importante para completar el
sentido, debe ser puesta en palabras.

Por ultimo, si con el texto aspiramos a ser entendidos
cabalmente, sin resquicios, por todo hipotético lector, si
(aunque esto sea imposible) no queremos dejar espacio a
interpretaciones distintas de una unica que debe ser evi-
dente, si lo escrito tiene como propdsito ser claro y distinto,
si pretendemos universalidad, entonces debemos limitar el
discurso, definir los términos, establecer explicitamente las
conexiones legitimas, construir el “diccionario” correspon-
diente al texto, la “gramética” con la que debe ser leido,
determinar explicitamente ¢l tipo de experiencia a la cual
alude y los requisitos que el lector abstracto debe cumplir.
Darwin y Euclides, Einstein y Freud, Marx y Aristoteles
escribieron textos de ese tipo. Para someterse a todos los
requisitos de esa obra, para esforzarse tan grandemente en el
terreno del lenguaje, tuvieron que sentirse inspirados por
una fuerza superior a todas las dificultades de la tarea. Tal es
lafuerza de la conviccidn de que se puede dar al mundo una
verdad.

Es cierto que producir un texto escrito significa, en oca-
siones, un gran esfuerzo. Pero también es verdad que ese
esfuerzo es proporcional a la satisfaccion frente al trabajo
terminado. El nifio que reconoce el texto como el fruto de su
trabajo, como su creacion, siente la alegria del artista frente
ala obra. Actividades como la construccion colectiva de un
libro de impresiones o un diario escolar constituyen expe-
riencias muy importantes que afirman a cada nifio en parti-
cular en su relacién con el lenguaje, que dan mayor cohesion
al grupo y mayor sentido al trabajo de escribir y al esfuerzo
de hacerlo con claridad para ser entendido. Al mismo
tiempo, en la medida en que, por ejemplo, el texto cons-
truido en la escuela se acompafia de dibujos y se elaboraen
una caligrafia cuidadosa, en la medida en que est4 pensado
desde un comienzo para permanecer y se espera que pueda
ser leido mas tarde por alguien a quien no se conoce y de
quien se quiere que comparta el entusiasmo por el contenido
y el gusto por el cuidado de 1a forma, el trabajo de escribir se
convierte en parte de un proyecto colectivo que compromete
a todos y a cada uno de los nifios. Cosas similares pueden
decirse de la correspondencia entre estudiantes de dos escue-
las, o de la produccion colectiva de un periédice escolar.

Pero, como en el caso de la lectura, puede ocurrir que el
maestro, en la medida en la cual él mismo no escribe, ignore
el gusto de la escritura; que desconozca el esfuerzo y el placer
involucrados en la produccion de un texto porque se mueve
siempre en el universo de los textos producidos por otros.

Creemos que para lograr que los alumnos aprendan a
escribir, es decir, para que aprendan el placer y el trabajo de
expresarse y comunicarse a través del texto escrito, es nece-
sario que los maestros aprendan también el placer de la
escritura y descubran el poder efectivo que su dominio y
ejercicio pueden aportar.

N

La escritura es un modo de hacer mas consciente y mds
productiva la lectura. Ademas, como forma de expresion y
comunicacién, y en la medida en que lo escrito puede diri-
girse a un lector genérico, la escritura es una via privilegiada
para participar en la esfera de lo publico, en la discusién de
problemas y proyectos relevantes para la vida social,

La escuela, las interpretaciones contextuales
y el caracter piblico de la educacion

Es inaceptable que nuestra “educacion publica” tienda a
distinguirse de la privada solamente porque la financia el
Estado y, a veces, porque a ella tienen mas acceso los secto-
res populares. Hay que rescatar su caracter publico en el
sentido de su papel en la formacion de la “esfera de lo
publico™.

La esfera de lo ptiblico es aquella en la que se abordan, se
discuten y se clarifican los asuntos que conciernen a los
intereses de la sociedad en su conjunto. En ella se aprende a
asumir la perspectiva del bien comin y a argumentar no
desde intereses particulares sino desde intereses generales.

No se trata de atribuir a la escuela mas responsabilidades
de las que ya con dificultad intenta cumplir: el mismo acceso
a la lectura y a la escritura con sentido, tal como lo hemos
considerado en este trabajo, es formacion en lo publico. Por
otra parte, en la historia misma de la escuela publica se halla
inscrita esta posibilidad. El surgimiento, desde el siglo
XVIII, de amplios sistemas de educacién publica ha creado
espacios de relativa autonomia cultural frente a las tradicio-
nes familiares y al poder de la Iglesia y ha sido base material
para el crecimiento de una intelectualidad que tiende a
reconocerse como portadora del interés general.
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La educacion se torna piiblica no solamente en la medida
en que se garantiza el acceso universal e indiscriminado a
ella; se torna publica también en la medida en que, en su
cotidianidad misma, acoge formas de comunicacion que
promueven intereses de tipo general y se vincula, de este
modo, a la formacién de la esfera de lo publico.

La escuela, gracias a una cierta separacion con respecto a
las urgencias de la vida, puede ensefiar a desprenderse de la
unilateralidad del punto de vista particular, a descentrarse,
esto es, a ponerse en el lugardel otroo a construir con ¢l una
tercera posicién (que no es la del “yo” ni la del “tG”), una
posicion desde la cual el compromiso con el interés general
no aparece ya como asunto de sacrificio o de generosidad
sino de necesidad racional. Lo que desde la situacion apa-
rece como sacrificio, desde el contexto puede ser reconocido
como racionalmente necesario.

La capacidad de argumentar racionalmente (oralmente o
por escrito) es una condicion para participar en procesos
publicos de un modo que también hace posible una critica
cualificada de las instituciones. Una critica en la cual se las
impugne en la medida en que incumplen sus funciones con
respecto al bien comin y no simplemente porque no se
pliegan a los intereses particulares de quien critica.

Sin una participacion racional mediada por interpreta-
ciones que van mas alla de la situacién, los procesos colecti-
vos se convierten facilmente en procesos en los cuales no hay
individuos, ni publico, sino “masas” que aceptan pasiva y
acriticamente las directrices de quienes, con mayor o menor
legitimidad, son considerados sus representantes. Segtin las
formas de comunicaciéon que se promuevan en la escuela y
segun el tipo de acceso alalecturayala escritura que enella
se ofrezca, en la escuela se aprende a ser parte de un
“publico” deliberante o de una “masa” pasiva.

Las interpretaciones contextuales se desarrollaron histo-
ricamente buscando una validez universal. Pero también,
muy tempranamente, se plantearon el imperativo de ser
universalmente accesibles. Las ciencias y las ideologias clé-
sicas se proclamaron como opuestas a cualquier secreto. En
este punto se enfrentaron a la tradicién eclesidstica segun la
cual el acceso a los textos (especificamente a los textos
sagrados) se encontraba vedado parala mayoria. Los cat6li-
cos debian aceptar la mediacion de la Iglesiacomo intérprete
de los textos. Los grandes conflictos con los que se inicio la
Modernidad tuvieron como una de sus razones la liberacion
y democratizacién del acceso a la tradicién escrita (la
imprenta contribuy6 notoriamente a la deselitizacion de la
lectura, sacando de los conventos las polémicas sobre las
interpretaciones de los textos). La universalizacion del
acceso a la escuela, y a través de ésta al mundo de las letras,
fue uno de los elementos bésicos del ideario democratico en
los siglos X VIII y XIX.

Se trataba de liberar a los hombres de aquellas ataduras
de la tradicion que los mantenfan en la “minoria de edad™.
La ilustracién buscaba que los hombres se asumieran como
mayores de edad, que no necesitaran ya de la tutela de la
Iglesia ni de la del Gobernante. Para romper esas ataduras,
para elevarse mas alla de las circunstancias histéricamente
impuestas a cada cual, no bastaba con el derecho universal

al sufragio o la igualdad formal ante la ley; se necesitaba
que los hombres pudieran conocer esa ley y sobre todo que
pudieran participar racionalmente en la formacion de la
misma. La discusién racional, y especialmente la que se
adelantaba a través de las publicaciones periddicas hechas
posibles por la imprenta, se convirtié en un medio basico
para esa participacion.

Idealmente, la libertad de pensamiento y de imprenta
significaba que todo hombre podia expresarse de manera
libre asumiendo su expresion responsablemente como parte
de un proceso de esclarecimiento colectivo. De esa manera
era posible concebir un proceso efectivo de formacién de
una voluntad colectiva en el cual el “bien comin” no apare-
ciera ya como meramente impuesto en oposicion al “bien
particular”; un proceso en el cual la discusion racional y la
escritura fueran relativizando progresivamente los intereses
particulares y creando compromiso con los intereses
generales,

En parte todo esto no paso de ser una utopia y los intere-
ses particulares lograron abrirse paso encubriéndose y pre-
sentandose como generales®.

Sin embargo, la esfera piiblica sigue siendo la posibilidad
de lograr que la vida social no sea una guerra de todos contra
todos, que la politica no desemboque en mera accion estra-
tégica donde nadie le cree a nadie y donde no hay ningun
limite moral a los medios empleados. El espacio de lo
publico es el espacio de comunicacion desde el cual una
sociedad legitima o ilegitima lo que en ellasucede o lo que en
clla se decide desde un punto de vista que, en principio, es el
del bien comun. Los escritores y los periodistas, en tanto no
son simples servidores de intereses parciales, contribuyen a
darle vigor a esa esfera, pero esa esfera dificilmente existe sin
lectores, més atin, sin lectores que puedan empufiar la pluma
para defender una idea, un principio o para someter al
escrutiniopublico un acontecimiento o un puntode vista @)

5. “Lailustracion es la salida del hombre de su condicién de menor de edad
de 1a cual é1 mismo es culpable. La minoria de edad es la incapacidad de
servirse de su propio entendimiento sin la direccion de otro. Uno mismo
es culpable de esta minoria de edad, cuando la causade ella no radicaen
una falta de entendimiento, sino de la decision y el valor paraservirse de
él con independnecia, sin la conduccién de otro. jSapere aude! iTen
valor de servirte de tu propio entendimiento! es pues la divisa de la
ilustracion”™. Kant, “Respuesta a la pregunta: ;Qué es la Ilustracion?”
(publicado en traduceién de Rubén Jaramillo encel Magazin Dominical
No. 78 del 23 de septiembre de 1984 y en la revista Argumentos No.
14-17, Bogota, 1986, pags. 28-43).

6. En efecto, los intereses particulares irrumpieron en la esfera piblica
desviandola de su papel de portadora del interés general y tratando de
instrumentalizarla. La discusion racional —en la cual se explicitaban y
argumentaban posiciones que implicaban un compromiso “piliblico™
del orador o del escritor con ellas— cedi6 en parte su lugar a la
manipulacién publicitaria que intenta persuadir con imagenes y sin
razones y que pretende seducir sin comprometer a sus autores {en la
publicidad es tipico el hecho de que el autor desaparece, tan completa-
mente estd al servicio de la marca que promueve). En vez de un gran
puiblico ilustrado, idealmente formado por toda la sociedad, se forma-
ron islas de racionalidad: las comunidades de cientificos y expertos que
aprovecharon en su interior las posibilidades que otorga la discusion
racional apoyadaen la escritura. (Toda investigacién reconocida como
tal desemboca en una practica de escritura),



Educacion popular,
problematica actual

MARCO RAUL MEJIA JIMENEZ*

La problematica de la Educacién
Popular en América Latina es relati-
vamente nueva, se inicia con las expe-
riencias de Paulo Freire en las décadas
de los 50 y 60, y la sistematizacién de
sus practicas en el exilio boliviano y
chileno a finales del 60 y comienzos
del 70. Este comienzo tedrico, da lugar
a la legitimacion de una problemética
desarrollada por una inmensa canti-
dad de personas que a lo largo del
continente tienen una manera practica
de dar forma a su compromiso con los
sectores populares. Fruto de ese des-
arrollo hoy no es posible hablar de la
existencia de una sola manera de
entender la educacién popular, pues
existen infinida de préacticas en varios
lugares, muchas de ellas no conclui-
das, ni totalmente sistematizadas.

Este texto pretende dar una idea
basica sobre los principales puntos de
confluencia a los que se ha llegado en
el proceso de hacer de la educacién
popular una practica de sectores pro-
gresistas en nuestro continente. Sefialo
los elementos claves en su desarrollo y
discusion, tratando de levantar una
idea general sobre el estado actual de
la discusion.

1. Diferencia y sentido

Para comenzar es necesario dejar
claro cudl es el horizonte del concepto
de la Educacion Popular de la cual se
habla y en qué se diferencia de otros
usos que se le da a esa misma expresion
en Ameérica Latina,

Elsentido profundo del concepto de
Educacién Popular como se entiende

aqui estd marcado por su opcién
basica de transformacion social anti-
capitalista. Su norte estd marcado por
la renuncia y la disposicién a luchar
por la construccién de una nueva
sociedad, diferente a la que ha legado
el capitalismo estableciendo, también
desde su analisis de la realidad inter-
nacional, una critica a los socialismos
realmente existentes.

Desde ese horizonte se reconoce que
el primer esfuerzo de la E.P. ha de ser
no dejarse entregar, ni reducir a politi-
cas oficiales con control burocrético
pro-capitalista. Se observa hoy en dia
como una varieda de practicas que se
realizan con sectores populares reci-
ben el nombre de E.P., en funcion del
sujeto beneficiario de la accién mas
que de laintencionalidad politica de la
accion que se desarrolla.

Unade las tendencias mas marcadas
es la de llamar Educaciéon Popular, a
los intentos de extensién, cuantitativa
de la educacion escolar, que también
es llamada “Democratizacion de la
Educacion”. Otra practica muy comin
es la de la capacitacion de la mano de
obra de los sectores populares, con el
fin de garantizarles empleo; esta capa-
citacion se da a través del aprendizaje
de un arte u oficio (albafiileria, conta-
bilidad, secretariados, mecanicas) y
permiten la reproduccion de la fuerza
de trabajo, buscando exclusivamente
entregar sus frutos al proceso de pro-

* Investigador del CINEP.

* Version revisada de la ponencia presentada al
Primer Seminario de Educacién Ecoldgica
(Medellin, abril 11 y 12 de 1987).
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duccién capitalista, a travées de la
transmisién de conocimientos genera-
les y especificos, sin revelar las preten-
siones sociales de su actividad ni el
marco mas general de reproduccién
capitalista en que se mueve.

Existe ademas un uso recuperador
del concepto de educacién popular en
ciertos programas de microempresas,
de desarrollo o de tecnologias apro-
piadas donde el énfasis se colocaen la
gestién empresarial antes que en los
aspectos de andlisis y entendimiento
de la sociedad en la cual desarrolla su
existencia el sujeto popular.

2. La educacion popular
no tiene caminos unicos

Es frecuente encontrarse en diferen-
tes eventos de Educacién Popular,
planteamientos —tedricos o practi-
cos— que hablan en forma conclu-
yente sobre lo que es Educacion Popu-
lar como si existiese una sola concep-
cién valida de ésta. Igualmente se
pretende reivindicar la existencia de
una sola metodologia de Educacién
Popular.

La Educacién Popular surge histo-
ricamente en un continente donde las
diversas concepciones del marxismo,
(leninismo, maoismo, troskismo, sta-
linista, lucemburguista, gramsciano...
etc.), luchan por mostrar en el terreno
de la practica la validez de sus puntos
de vista, confrontandose en la manera
de ganar y orientar diferentes sectores
sociales del campo popular en su lucha
por la construccién de una nueva
sociedad. Paralelo a éstos luchan tam-
bién varios grupos sociales como por
ejemplo sectores de la Iglesia Catdlica
y de grupos cristianos, que sin aban-
donar su concepcion religiosa, esta-
blecen una reflexion entre cristianos y
marxistas desde la praxis de la trans-
formacién social.

Esa convergencia ideclogica y poli-
tica en un proyecto comun, permite
entender que el problema de ubicacion
frente a las luchas "sociales no se
resuelve con los discursos, ni con
acciones aisladas sino con launidad de
las fuerzas anticapitalistas. Se hace
necesario, entonces bajarle el tono a
los discursos hegemonistas y aceptar

La educacién popu-
lar; algo mas com-
plejo que superar el
analfabetismo.

que quien se encuentra al lado es un
luchador social, que tal vez en sus dife-
rentes concepciones también cons-
truye un proyecto histérico de trans-
formacién social. Es decir, es funda-

mental aceptar la existencia de una-

diversidad de practicas como parte de
un proceso mas global de constitucion
del sujeto popular en sujeto historico
social.

Esentonces cuando se gana el plura-
lismo y cuando se entiende que el tan
mencionado método dialéctico signi-
fica la existencia de elementos muy dife-
rentes de acuerdo con el marco tedrico
desde el que se mire, aun dentro de las
diferentes concepciones del marxismo.
Se comprende que el pluralismo es la
diferencia y diversidad ideologica aun
dentro de un mismo campo de fuerzas
es una realidad y, que palabras ante-
riormente univocas, se han llenado de
contenidos equivocos. Para la Educa-
cién Popular es bien significativo por
ejemplo en el caso de la afirmacién

general de que su método es dialéctico
que ¢éste se convierte en un lugar
comiin, que signifique practicas muy
diversas y en ocasiones entendimien-
tos diferenciados, ya que depende del
tipo de marco tedrico del marxismo
desde el cual se aborde.

Porello en la Educacion Popular, se
encuentran infinidad de practicas con
los mas variados proyectos metodolo-
gicos que parten de diferentes lugares,
utilizan diversas estrategias pedagogi-
cas y todos se plantean la lucha antica-
pitalista. Hablar de un método seria
una pretension que desdice del cardc-
ter maltiple, variado y participativo de
la educacion popular negando el
hecho de estar en proceso de constitu-
cion.

La condicion de ser pluralista, abar-
ca diferentes practicas y diferentes
estrategias pedagolgicas, exige una
reflexion mas de fondo en la cual el
entendimiento del proyecto socialenel
cual esta inscrita la Educacion Popu-



lar, exige ser aclarado. Se hace necesa-
rio observar este proyecto como parte
del movimiento cultural, y al interior
de la estrategia del movimiento poli-
tico de los sectores que sufren la domi-
nacién capitalista.

El doble caricter de ser proyecto
cultural y politico relativiza los proce-
sos particulares de cada pais y de cada
experiencia, en los cuales la educacion
popular intenta darle respuesta a
realidades determinadas con media-
ciones distintas aun en los limites de
una nacion. Se podria afirmar que los
procesos de Educacién Popular son
entendibles en el proceso historico de
lucha de cada pais y en concreto de
cada region dentro del pais, sin negar
su unidad al proyecto mds global de
lucha de los explotados del continente
latinoamericano y de los pobres del
resto del mundo. Por ello pretender
volver su proyecto uno en método, en
dispositivos pedagdgicos, en concep-
cion, no es mas que una nueva preten-
sion de discursos hegemonicos al inte-
rior del campo popular.

Porle anterior, pensar la historia de
la Educacion Popular en América
Latina como una sucesién de practicas
que van superando una a la otra, en
donde la nueva “estd montada sobre
los hombros de la anterior y la
supera”, no es mas que la ilusiéon de
pintar de un sdlo color algo que se
enriquece de lo multicolor. La Educa-
cion Popular como proyecto histérico
de las clases oprimidas tiene que
entendérse mas como un proceso de

constitucién de un campo donde deli--

mitando el espacio con las fuerzas dela
dominacién, surge el campo de lo
popular. Es alli también donde las
contradicciones siempre en desarrollo,
entregan una Educacion Popular
constituyéndose como resultado del
entrecruce de fuerzas diferentes y en
lucha permanente.

Sin embargo, existen una seric de
puntos comunes que se han ido
ganando permanentemente en ese
debate; algunos de ellos con mayor
concenso que otros, pero todos han
permitido ir constituyendo una pri-
mera identidad de esa E.P. que busca
la transformacién social hacia un
nuevo orden jalonado por los sectores
populares y de profunda vocacion
anticapitalista.

La educacién popular en América Latina ha permitido una mayor lectura de la realidad y su

transformacion.

A. En su punto de partida

Los trabajadores de la Educacion
Popular en América Latina, hemos
encontrado en las condiciones de exis-
tencia de los diferentes sectores que
conforman el blogue popular, el espa-
cio de analisis privilegiado desde el
cual es posible generar procesos edu-
cadores para decirlo en palabras de
Paulo Freire: “Porque en la medidaen
que yo comprendo esta relacion entre
‘miaqui’y el ‘aqui’de los educandos, es
que empiezo a descubrir que ‘mi aqui’
es el ‘alla’ de los educandos... Es por
esta razon que nadie llega alla par-
tiendo de alld™!.

Esa diferencia no se queda sélo en

los aspectos del saber y del entender;-

sino que se profundiza en lo econ6-
mico, politico, social, ideolégico,
adquiriendo caracteristicas precisas y
definidas.

Los educadores populares entendi-
mos que no podiamos desarrollar
nuestra actividad sin entender el aqui,
como horizonte global en el que se
mueve el sujeto popular, y el “mi
aqui”, de las pretensiones politicas de
mi actividad, que era necesario un aqui
claro para caminar hacia un Norte,
donde existiera posibilidad de llegada.

Por ello descubrimos como punto
de partida de nuestra actividad la
realidad inmediata, pero ella hoy tam-
poco es transparente, ya que de

acuerdo con las escuelas de las que se
venga o se implemente se coloca el
énfasis en una realidad inmediata
como un partir de los aspectos econo-
micos y sociales de los sectores popu-
lares, en cambio para otros es un partir
preferencialmente de las condiciones
culturales y acrologicas de estos secto-
res.

Esa mirada sobre la realidad sepa-
radoray en ocasiones dicotomisadora,
se fue entendiendo como fruto del ana-
lisis, mas no de la realidad misma, por
eso en los Gltimos tiempos se tiende a
partir de la realidad como una totali-
dad, haciendo énfasis, que para efectos
del acto educativo, por proceso didac-
tico y analitico, el punto de partida nos
debe acercar a una comprension tota-
lizadora del medio.

También se vio que lo afirmado
como inmodificable, se tenia que cam-
biar al tener en cuenta las condiciones
especificas de cada grupo conel que se
trabaja, no es lo mismo un seminario
para obreros en pre-huelga, que para
un grupo de obreros que comienza a
organizarse. La Educacion Popular
nos ha ensefiado a sus promotores en
una forma practica que la realidad es
mucho mds amplia y rica que las teo-
rias.

1. FREIRE PAULQ: Pedagogia de la pregunta
en Revista EDUCACION Y CULTURA No.
11, pag. 58.
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B. La cultura, espacio de referencia

La Educacion y la investigacion? de
estos ultimos tiempos nos ha ido sefia-
lando una problematica nueva desde
la perspectiva cultural, digamoslo
nuevamente con palabras de Freire en
el articulo ya citado: “Es por esta
razon que nadie llega alla partiendo de
alla. Esto es algo que los politicos-
educadores y los educadores-politicos
nos olvidamos, esto es respetar la
comprensién del mundo, de la socie-
dad, la sabiduria popular, el sentido
comtn. En nombre de la exactitud de
juicio que los educadores a veces bus-
can poseer, declaran que las masas
populares necesitan de esa sabiduria,
olvidando que desconocemos la per-
cepcion de los grupos populares y de
su cotidianidad, de 1a visién que tienen
de la sociedad. Entonces pretendemos
partir de nuestro aquf...”.

Se nos aparece el sujeto popular
como otro diferente y se perfila la cul-
tura como el lugar donde la diferencia
se hace préctica, manifiesta a través
del qué hacer de los sujetos populares,
aparece en la problematica del Educa-
dor popular, la cultura popular como
ese lugar especifico desde el cual y sin
el cual no es posible iniciar procesos
educadores.

La existencia de diferentes sectores
populares en diversidad de lugares, ha
llevado también a quienes trabajamos
en educacién, a encontrarnos con una
diversidad cultural, dificil de agrupar
en un genérico tan amplio como cul-
tura popular, por ello hoy cada vez la
tendencia es a entender y trabajar con
culturas populares. Culturas que apa-
recen vinculadas no sélo a diferentes
formas de desarrollo del capitalismo,
sino también a procesos mas amplios
de tipo étnico, de poblamiento, etc.,
que por ejemplo en nuestro pais ha
dado pie a hablar de que somos un pais
de regiones.

Hoy en la Educacién Popular,
encontramos que cada uno coloca el
énfasis de su accién en lugares sociales
y tedricos diferentes, pero que a pesar
de esa diferencia, todos reconocen la
existencia de una(s) cultura(s) popula-
r(es) para algunos se convierte en el
sitio de partida por el que hay que
preguntarse antes de cada accién, para

otros es la consideracion previa, nece-
saria a toda accion educativa, para
otros es un elemento a tener en cuenta
como tantos, para otro es el lugar para
desalienar, pero hoy todos la tienen en
cuenta,

Esa diferencia cultural aun entre los
mismos sectores populares, ha llevado
a que la Educacion Popular tenga que
cambiar el discurso sobre esos secto-
res, como espacios ocupados. A nivel

- de conciencia por la sola dominacion,

cada vez mas nos hemos ido encon-
trando a unos sectores que han ido
levantando en su supervivencia proce-
sos de resistencia que son en ultimas
los que les han permitido mantenerse
en pie frente a los procesos dominado-
res.

C. En su entendimiento del pueblo

Si recuperamos el punto anterior
nos damos cuenta que en ¢l fondo del
proyecto de Educaciéon Popular emerge
un pueblo vivo y actuante en la histo-
ria, que no puede ser reducido a solo
alienacion y explotacién como lo
habian hecho algunas teorias criticas.

Si el pueblo se nos manifiesta como
otro diferente en su cultura y como
otro dialogante, los Educadores Popu-
lares hemos recogido de Gramsci la
creencia de que existe un saber popu-
lar constituido en las préacticas coti-
dianas muchas veces no enunciadas
verbalmente.

Se puede afirmar que la aceptacion
de la existencia del saber popular es
una actitud comin ganadaen ladiscu-
sion. Este hecho abre las puertas a
multiples maneras de entender este
saber popular: desde quienes lo ven
como un saber constituido y con toda
una cosmovision propia del mundo,
hasta los que lo ven como saberes
practicos derivados de respuestas
inmediatas a exigencias de la realidad,
pasando por quienes creen que alli
existe una racionalidad diferente fruto
de una logica de resolver problemas
diferentes; los que afirman el cardcter
esquematico de ese saber fruto de no
haber llegado a una formalizacion del
pensamiento y otras diferentes visio-
nes que seria muy largo enumerar.

El haber recuperado el sujeto

poseedor de un saber popular trans-
formé el trabajo de accion cultural con
los sectores populares. Esto se mani-
fiesta, por ejemplo en el lenguaje que
se ha utilizado en estos 20 afios para
explicar el trabajo de Educacion
Popular por parte de las agencias no
gubernamentales o de los individuos
comprometidos con el trabajo popu-
lar, Del ir al pueblo, se paso a un para
el pueblo hasta llegar al con el pueblo o
en busquedas desde el pueblo: este
cambio de términos refleja el intento
de superacion del espiritu misionero
que pretende salvar al pueblo desde un
lugar externo a él, el cual se expresa
como el verdadero, podriamos afirmar
que hoy esas miradas cuentan con
agentes que las propician y ejecutan.

Al acercarse al pueblo reconociendo
su igualdad como dialogante, se hace
necesario colocar su riqueza cultural
en funcién de proyectos historicos. La
Educacion Popular en la diversidad y
la diferencia de los sectores populares
entiende que debe investigar esos pro-
cesos conjuntamente con las manifes-
taciones de resistencia que se dan en
las précticas cotidianas de los grupos.

La investigacion adquiere entonces
otro cariz; ya no se realiza desde el
deseo puro de conocer, sino que
recompone la préctica investigada y le
dasentido alinterior de la historia par-
ticular de su grupo humano y de la
historial global; lo coloca asien el pro-
yecto historico de transformacion
social y de constitucion del nuevo
sujeto histérico popular.

D. En lo pedagdgico

Durante mucho tiempo los sectores
que impulsaban la educacion popular
consideraban que el problema de la
educacion escolarizada y formal no
era de su incumbencia puesto que ella
solo se solucionariael dia que existiera
un poder controlado y dirigido desde

2. Podriamos citar como exponentes de estos
trabajos a: Paulo Freire, Carlos Rodriguez
Brandao, Juan E. Garcia Huidobro, Oscar
Jara, Orlando Fals Borda, Jestis Martin Bar-
bero, Néstor Garcia Sandini, Mauricio Ar-
chila y muchos otros,

. Paulo Freire. En EDUCACION Y CULTU-
RA, No. 11, Bogota: CEID-Fecode.
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Sin participacién democritica no es posible pensar y realizar una auténtica educacion popular.

los sectores populares; esta posicidn
tuvo como consigna: “Sélo cam-
biando el sistema cambiaré la educa-
cion”.

Pareciera que el problema de la
Educacién y en ocasiones de lo peda-
gbgico no tuviera que ver con la Edu-
cacion Popular. Reflexiones posterio-
res han mostrado como en un primer
momento esta claro que el proyecto
histérico cultural social-educativo y
sus practicas desbordan lo escolar, en
cuanto su campo de operaciones es
mas amplio; pero muestra también
como no se puede negar la existencia
de la escuela, puesto que es factible
desarrollar un trabajo de Educacion
Popular al interior de ella, reorien-
tando la actividad escolar y colocan-
dola en dimension de clase. Un buen
ejemplo de lo anterior en Colombia es
el Movimiento Pedagogico como alter-
nativa propuesta por el sindicato del
magisterio.

En el plano pedagoégico, las practi-
cas de Educacion Popular recuperan
elementos de laescuela, se basaen des-
arrollos que se han dado al interior de
su quehacer, en ocasiones los toma tal
como se han desarrollado y en otras
los reelabora y los profundiza.

Hoy endiareconocemos la herencia
que la Educacion Popular ha recibido
de la escuela activa, ya que como ella
en nuestras practicas negamos: el
directivismo, la pasividad del edu-
cando, el autoritarismo, el preparar
solo en abstracciones.

También de sus propuestas se ha
retomado, en su momento la escuela
activa propuso: partir del interés, la
escuela, ligada a la vida, la auto-
disciplina, la auto-gestion.

En este punto la reflexion no ha
avanzado mucho, ya que la inmediatez
de las tareas y en ocasiones el deseo de
innovar no han dejado ver a estos leja-
nos familiares de la Educacion Popu-
lar, que practicaron su pedagogiaenla
escuela formal.

También en lo pedagégico la Edu-
cacion Popular establece la sospecha
sobre el saber y las relaciones de poder
que se establecen en cualquier relacion
donde confluyan diferentes tipos y
niveles de saber; en ese sentido revela
esos elementos presentes en su practica
o bajo discursos, yasean de los agentes
sociales o de los grupos populares.
También el saber popular establece sus
redes de poder que le permitan la utili-
zacion de los agentes externos.

La Educaciéon Popular no se reduce
a espacios cerrados que requieran
aula, o a programas pre-establecidos,
su actividad se abre a amplios espacios
de la vida social de los sectores popula-
res, espacios que algunos teoricos han
denominado espacios de socializacion.
Surge también entre educadores popu-
lares la necesidad de iniciar procesos
de investigacion que le permitan escru-
tar los procesos pedagdgicos existen-
tes en esos espacios de socializacion,
por ejemplo en el descubrimiento de
las sedes de procesamiento, transmi-
sién y transformacion de informacién
o de bienes culturales en los sectores
populares.

E. En los valores

En sus origenes la educacién popu-
lar enfatizd el aspecto de traspaso de
informacion y contenidos criticos los
cuales se evaluaran a partir de la capa-
cidad demostrada por el sujeto popu-
lar de recibir esos contenidos y
retransmitirlos en los trabajos de base.

La sospecha sobre cémo se efec-
tuaba esa educacion, produjo un acer-
camiento a la escuela activa y propicio
una reflexién mas amplia de la educa-
¢ién como algo profundamente ligado
a los procesos axiologicos de las per-
sonas interactuantes en cualquier acti-
vidad educativa. De esta reflexion se
han llegado a algunos puntos de
acuerdo.

La participacién que comenz6 a
estar presente en las practicas educati-
vas, se ligd no sélo a ellas, sino tam-
bién como un valor anticipativo de
nueva sociedad, al considerar a la par-
ticipacion (grupal, comunitaria, poli-
tica) como su norte, en cuanto reco-
noce a un pueblo gestor, impulsor y
creador de su historia. Plantea ademas
que ese norte es parte de la utopia;
entonces, hace hoy, aqui y ahora la
participacion disefiando, creando y
recuperando la educacién popular
como un proyecto eminentemente par-
ticipativo, en permanente critica de la
directividad; se busca que el método,
las estrategias pedagodgicas, los proce-
dimientos didacticos, estén impregna-
dos de la participacion en una forma
permanente.

El proceso de participacion que esta
a la base de la Educaciéon Popular,
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popular.

busca generar procesos que rompan
con la direccién de una persona o de
grupos exclusivos dentro de las comu-
nidades o sectores en los cuales se des-
arrolla la actividad, se avisora en este
punto, mediante el ejercicio de la
democracia, un acercamiento real a
ella, buscando un ir mas alld de la
democracia representativa, en cuanto
las actividades de educacién popular,
propugnan en su practica por una
democracia directa, que realmente
devuelva la voz a los sin voz.

Pero no sélo es una democratiza-
cioén del proceso de toma de decisiones
de la comunidad, sino la profunda
conviceién de democratizar los proce-
sos de interaccion de la actividad
denominada de Educacién Popular.
La propuesta incluye las diferentes
relaciones de saber, de convivencia, de
organizacion y de interaccién indi-
vidual.

En ese sentido la Educacion Popu-
lar promueve desde sus contenidos,
desde sus formas y desde sus multiples
acciones la necesidad de forjar valores
que realmente sirvan como soporte
anticipatorio de la sociedad que bus-
camos construir, manteniendo la
posibilidad —al interior de la opcion
popular—, de mantener autonomia,
capacidad de critica y libre opcion.

La Educacién Popular busca contribuir a la organizacién y desarrollo de la organizacién

F. En sus prdcticas

Necesariamente si cambia toda una
manera de comprender la educacién
popular sus practicas necesariamente
van cambiando y, a medida que el
debate interno se desarrolla, las prac-
ticas comienzan a tener una configura-
cion especifica. A continuacién se tra-
tan algunas formas de abordar el
problema de la educacion popular en
donde existe acuerdo entre las diferen-
tes aproximaciones.

El lugar de la educacioén popular es
general pero adquiere especificidad en
la prdctica alternativa de diferentes
actividades sociales con variados gru-
pos populares. Actividades como: tra-
bajo en salud, grupos de mujeres, de
jovenes cristianos, de ecologia, de
barrio, de comunicacién popular, de
trabajo obrero, de recuperacion de
practica cultural, etc. Es alli, de
acuerdo con los procesos que generen, a
los instrumentos que se utilicen, a la
manera como se utilicen y al horizonte
que se lo coloque a la accion en la
comprension global de la actividad,
que se puede hablar de sies 0o no una
practica de educacién popular, ya que
muchas de estas actividades se pueden
realizar junto y con sectores popula-
res, pero no ser necesariamente de
educacion popular.

Observando lo anterior nos queda
claro que la practica de educacién nies
escolar, ni su relacion basica es la rela-
cion pedagdgica maestro-alumno. Hay
que sefialar que la educacion popular
es una practica que se coloca méas alla
de la simple pedagogia; otras tareas
como las de movilizacion, de protesta,
de paro de actividades colectivas son
actividades donde se da la educacion
popular puesto que les da a este direc-
cion y dimensidn.

Si se detalla la multiplicidad de
précticas en la que se da la educacion
popular se debe afirmar también que
sus contenidos son multiples, no se
pueden reducir a un listado de mate-
rias y a un simple trabajo de “pénsum”.
Se podria afirmar que en alguna
medida la educaciéon popular tiene
como objetivos principales el de efec-
tuar una relectura de la realidad, del
saber popular y de los contenidos de la
cultura universal, haciendo posible
una apropiacion critica.

Por eso se plantea que la educacion
popular redescubre larealidad y en ese
redescubrimiento la amplia, haciendo
més grande el espacio sobre el que
actia (no negandose ninguno) y lle-
vando su planteamiento a todos los
espacios susceptibles de transformar.

Pero la educacién popular no solo
propicia discursos alternativos, sino
también genera procesos en los cuales
se transforman las practicas cotidia-
nas, buscando aqui y ahora formas
diferentes de hacer y vivir mostrando
el rostro humano de lo que se quiere
construir. Nunca deja aisladas esas
précticas sino que las pone en funcion
de la constitucion real y consciente del
campo popular en su diferenciacion
con las formas propiciadas por el capi-
talismo.

G. En la concepcion politica

Existen una serie de valores y prac-
ticas de educacion popular que inciden
en el entendimiento de lo politico, por
consiguiente en la forma de hacer poli-
tica. De aqui se generan puntos con-
flictivos en los procesos de los educa-
dores populares de los cuales surgen
preguntas referidas al sentido de poli-



tica, su comprension, sus implicitos, el
problema de la militancia, las relacio-
nes entre poder y politica, los proyec-
tos y el poder micro. Estos son elemen-
tos que pueden enriquecer el debate al
aclarar las diferentes posiciones y ana-
lizar los puntos de confluencia.

En primer lugar el sentido de que la
educacién popular es el de conside-
rarla como una préactica més entre
infinidad de practicas transformado-
ras. La Educacién Popular por si
misma no resuelve los problemas del
poder y de la hegemonia, cuestiones
centrales en la busqueda de una socie-
dad nueva. Se establece asi una rup-
tura con las posiciones que agencian
un utopismo pedagogico planteando
que lasola educacion popular llevaala
transformacion social.

La Educaciéon Popular busca ayu-
dar a la creacion, fortalecimiento y
desarrollo de grupos populares que se
organicen y se planteen en términos
del poder inmediato en su grupo,
comunidad, poblacion, desde una
perspectiva de construir realmente el
poder popular, la educacién popular
pretende aportar su grano de arena
dentro de la infinidad de practicas que
tienden a la construccion de un poder
que ha de romper la hegemonia actual.

La E.P. en su practica con los
movimientos sociales ha ido encon-
trando un perfil de cuestionamiento a
précticas politicas tradicionales y con-
cepciones con las que se trabaja, en
cuanto encuentra que la conciencia no
es externa, ni viene entregada desde
“afuera” del movimiento popular;
también encuentra que los caminos
posibles de salida, tampoco se entre-
gan desde afuera, sino que se gestan
ahi en el movimiento mismo, igual-
mente en cuanto reconoce la existencia
de procesos de organizacion propios
de la comunidad, como también lectu-
ras primeras de ese medio realizadas
desde el saber popular.

Si el proceso de educacion popular
se plantea el no dejarse integrar al sis-
tema social actual, no niega las posibi-
lidades de trabajo dentro de algunos
espacios del Estado actual, pero su
actividad renuncia a integrar los proce-
sos que genera esa forma de la domi-
nacion.

El poder que se intenta construir
busca la creacion de una nueva hege-

monia que representa transformacion
a todos los niveles, econdémico, poli-
tico, cultural, ideolégico, social, para
la construccién de una nueva socie-
dad; poder que lo construira el pueblo
y no podra ser suplantado. El proceso
de educacion popular empuja, busca
movilizar y organizar al pueblo por la
conquista de lo suyo, teniendo como
horizonte el movimiento popular, que
debe ser ampliado cada vez mas desde
la perspectiva del reconocimiento de la
existencia del sujeto popular como
otro sujeto diferente. Durante mucho
tiempo la EP hizo su énfasis en los
aspectos concientizadores, luego en
los pedag6gicos, también en la cultura,
luego en la lucha social, la nueva refle-
xi6n nos muestra que cada uno de ellos
son parte de una totalidad (la E.P.) en
camino de liberacién donde ninguno
puede olvidarse.

La Educaciéon Popular comienza a
manifestarse como un eco lejano, una
vez que el pueblo comienza a decir su
palabra como un susurro, todavia no
muy claro, pero si dejando sentir que
estd presente y que el aislamiento a que
se han visto sometidos por parte no
solamente del Estado sino también de
la sociedad civil, es una muestra clara
de que sobre lo popular, en esta socie-
dad, funciona un proceso de exclusion.

La Educacion Popular construye
Procesos que se generan y se viven aqui
y ahora, en cuanto entiende que el
problema del poder no es solo el pro-
blema del Estado y de la dominacién
capitalista, sino también el de multi-
ples procesos cotidianos en los cuales
se construye el poder popular desde lo
pequefio, ahora y acd, no en el suefio
del mafiana, sino en la presencia alegre
de que hoy estamos construyéndonos
y construyendo lo que nuestros suefios
anhelan para todos los hombres.

A manera de final abierto

No esta dicho todo, es parte de la
vocacion de la educacion popular y de
sudinamica. Nunca podra un hombre
sintetizar un continente de hormigas
laboriosas que se comienzan a leyantar
para decir su voz desde los més recéon-
ditos lugares y desde las mas apacibles
laderas, donde campea como amo y
sefior el hambre y la miseria. El sentido

dialéctico profundo de la educacién
popular esta dado en su estado de
permanente transformacion, en ese
hacerse todos los dias.

El educador popular de este conti-
nente es un viajero sin fronteras con
equipaje liviano, ya que son pocas las
verdades que carga. El ya ha visto los
vericuetos del camino y recuerda con
el poeta que “se hace camino al andar”,
saca su energia de sus acciones y la
esperanza de sus yerros y cada dia
comprende que entre mas hace miles
de problemas y dudas le asaltan; pero
en el camino comprenderda, porque
éste se lo ensefia que siempre aun en el
futuro la obra estard incompleta por-
que esté en el corazon de la educacion
popular ser proyecto inconcluso, nunca
acabado. Permitdnme terminar citando
al maestro mas ilustre, al antepasado
mas claro de la Educaciéon Popular en
nuestro continente, al hombre que al
solicitar trabajo, so6lo pedia: “una
habitaciéon cualquiera, que no sea
entre gente del pro, que con la baja yo
me entiendo”. Del cual dice Bolivar en
una carta a Santander en 1824: “Es un
maestro que ensefia divirtiendo™.
Hablo de Simén Rodriguez desde-
fiado por muchos en su época y lamen-
tablemente poco conocido por nos-
otros. El maestro afirmaba:

“Yo dejé la Europa por venir a
encontrarme con Bolivar no para que
me protegiese, sino para que hiciese
valer mis ideas a favor de la causa,
estas ideas eran (y serdn siempre)
emprender una Educacién Popular,
para dar ser a la republica imaginaria
que rueda en los libros y congresos...
no es suefio ni delirio sino filosofia... ni
el lugar donde esto se haga serd imagi-
nario, como el que se figuré el canciller
Tomds Moro, su utopia serd en reali-
dad la América... Donde iremos a bus-
car modelos? La América espafiola es
original, original han de ser sus insti-
tuciones y sugobierno. Y originales los
medios de fundar unas y otro. Oinven-
tamos o erramos™. @

4. Simon Rodriguez, inventamos o erramos.
Monte Avila Editores, Caracas, 1982.
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La calidad
de la educacion:
Un criterio
pedagogico

GONZALO ARCILA*

Mejoramiento cualitativo
y reforma global
del sistema educativo

Hace ya una década se comenz6 a
plantear en Colombia que era necesa-
ria una transformacién global del sis-
tema educativo. El Ministro de Edu-
cacion de entonces, Hernando Duran
Dussén, al sustentar el Decreto 088 de
1976 y al establecer las relaciones de
este decreto con el 089 y con la Ley 43
de 1975, afirmaba que por fin se legis-
laba sobre el sistema en conjunto.
Decia: “Las diferentes reformas admi-
nistrativas del Ministerio ha mante-
nido validala Ley 39 de 1903, orgdnica
de la educacién nacional y actual-
mente en vigencia, no obstante que el
sistema educativo mismo ha evolucio-
nado de tal manera que ya no corres-
ponde a su ley organica. Lo dicho sig-
nifica que se ha legislado sobre la
educacion prescindiendo del sistema
como tal, o tangencialmente aél. No es
raro, por ello, que en la situacion
actual y dadalafecundaevolucionyel
extraordinario desarrollo de la ciencia
y la tecnologia, también en educacion,
en lo que va corrido del siglo, nuestra
legislaci6n educativa sea un conjunto
de normas descoordinado, casuistico y
superficial ™,

Esta actividad legislativa de con-
junto respondia a una nueva concep-

cién de la educacion que tenia como
eje central el programa de mejora-
miento cualitativo de la educacion, A
su vez este programa descansaba en ¢l
propoésito de implantar la psicologia
del aprendizaje o conductual como cri-
terio de analisis de lalabor docente. En
los planes oficiales se afirmaba a este
respecto lo siguiente: “Si se toma la
psicologia del aprendizaje como crite-
rio para el analisis de la practica
docente en sus diversos niveles, se
hacen patentes graves deficiencias que
abarcan desde la preparacion de los
maestros hasta la elaboraci6n y utili-
zacion de los materiales educativos™?.

En ese orden de ideas se sostenia:
“El mejoramiento cualitativo de la
educacion depende fundamentalmente
de un buen disefio curricular, de la
capacitacion de los docentes para la
aplicacion del curriculo y de la dispo-
nibilidad de textos y recursos educati-
vos. Estos tres elementos estin estre-
chamente vinculados y aqui la tecno-

* Psicdlogo, investigador, profesor universita-
ric y miembro de la Junta Directiva del
CEIQ, Fecode.

1. Normas Reorganicas del Sector Educativo.
Universidad Pedagdgica Nacional. Bogota,
enero-febrero de 1976. Pag. 50,

2. Programa Nacional para el Mejoramiento
Cualitativo de la Educacién, Mined. abril
de 1975, Bogota. Pag. 3.



logia educativa ofrece la posibilidad de
lograr soluciones 6ptimas™.

;Por qué se tomaba la psicologia del
aprendizaje como categorfa central,
guia de todo un proceso de modifica-
cién global del sistema educativo? Las
razones de esta decisién no podian
obtenerse en las oficinas del Ministe-
rio, ellas sélo podian obtenerse en los
organismos del gran capital financiero
internacional.

En 1967 el presidente Johnson retine
en Williamsburg, Virginia, una serie
de expertos en educacién y desarrollo
para discutir los problemas de la edu-
cacién en el mundo capitalista. Phi-
llips Coombs, para esos afios presi-
dente del Instituto de Investigacion y
Planeamiento Educativo de la Unesco,
present6 el informe que esta reunion
finalmente aprobo. Allise sostuvo que
la educacién estaba pasando por una
crisis mundial. Decia Coombs: “A par-
tir de 1945, todos los paises experi-
mentaron cambios ambientales de
ritmo vertiginoso, originados por una
serie de revoluciones concurrentes alo
largo y ancho del mundo, en la ciencia
y la tecnologia, en la politica y en la
economia, en las estructuras demogra-
ficas y sociales. También los sistemas
educativos se desarrollaron y cambia-
ron con mayor rapidez que en cual-
quier época anterior. Pero su adapta-
cion ha sido demasiado lenta en
relacion con el ritmo mas rapido de los
acontecimientos que se producian asu
alrededor. El consiguiente desfase
—plasmado en muchas formas—
entre los sistemas educativos y sus
entornos, constituye la esencia de la
crisis mundial de la educacion™.

Los paises capitalistas, sin embargo,
podrian superar esa situacion de crisis
por la aplicacién sistematica de la psi-
cologia conductual y el analisis en sis-
tema para la administracion eficiente
de lo que Coombs llamé el mercado
mundial de la educacion. Se trataba de
usar intensivamente los materiales
educacionales existentes para obtener
los aprendizajes requeridos por la
sociedad.

La calidad de los materiales educa-
cionales determinaba los aprendizajes
utiles para la sociedad. El maestro en
esta concepcion se constituia en admi-
nistrador de tales materiales y debia
abstenerse de ensefiar. Clifton Chad-

La educacién en computador: jtras la huella del conductismo?

wick en el primer boletin del Proyecto
Multinacional de Tecnologia Educa-
tiva de la OEA, con brutal franqueza
decia; “Los profesores deben ser
entrenados para evitar la tentacion de
interferir los materiales, es decir,
‘ensefiar’, y ademas, deben darseles
otras importantes y satisfactorias res-
ponsabilidades dentro del ambito edu-
cacional™.

Detengdmonos en esta concepcion
del aprendizaje que subordina los
maestros a los “materiales instruccio-
nales”. Pero aqui tenemos que ocu-
parnos de Skinner no de Chadwick,
quien es s6lo un epigono.

La subordinacion
de los hombres a las cosas

La dependencia de las cosas tiene
para Skinner muchas ventajas. Para
los efectos de control de los hombres,
esta dependencia es especialmente Gtil.
A ese respecto dice Skinner: “Otra
ventaja importante de depender de las
cosas consiste en que las contingencias
(o consecuencias) que rodean a las
cosas son mads precisas y modelan una
conducta mas til que aquellas contin-
gencias provodadas por otras perso-
nas™,

En esta concepeion, las cosas tienen
tal significacion porque el aprendizaje
es entendido como el control ejercido

por el ambiente sobre el organismo.
Ahora, tratandose de organismos
humanos, los psicologos del aprendi-
zaje dicen que se ha de tener en cuenta
que el medio es social. El medio social
es asi un conjunto de contingencias
que modelan y sostienen las conductas
de todos los individuos de una comu-
nidad. El conjunto de conductas habi-
tuales de un pueblo seria su cultura. Si
se quieren explicar esas conductas se
ha de recurrir a las contingencias y con
mayor razon si se pretende mantener-
las. Enel caso de laeducacion, Skinner
plantea entonces que “...la educacion
organizada emplea especialistas lla-
mados maestros, que operan en luga-
res especiales llamados escuelas, dis-
poniendo contingencias que implican
reforzadores especiales, tales como
calificaciones y diplomas. ‘Bueno’ y
‘malo’ se convierten en ‘correcto’ e
‘incorrecto’ y la conducta que hay que
aprender puede codificarse en textos y
examenes™’.

3. Ib. Pag. 3.

4. Coombs Phillips, La Crisis Mundial de la
Educacion. Ed. Santillana, Madrid, 1983,
Pag. 10.

5. Boletin de Tecnologia Educativa No. 1,
enero-marzo 1973. Washington. Pég. 8.

6. Skinner B. F. Mas all4 de la libertad y la
dignidad. Ed. Fontanella, Barcelona, 1972
Pég. 116.

7. Ib. Pags. 148-149,
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Skinner piensa en Norteamérica
cuando escribe. En esta sociedad, dice,
existe un aparato productivo capaz de
elaborar todas las cosas que se requie-
ren para crear las contingencias que se
necesitan para modelar conductas uti-
les alasociedad y lograr una planifica-
cion de la cultura en su totalidad. Es
decir, realizar la utopia segin la
entiende Skinner, para quien “..el
llamado pensamiento ‘utdpico’ abarca
la planificacién de una cultura en su
totalidad™.

Pero no fue en la sociedad nortea-
mericana, ni en las sociedades capita-
listas desarrolladas donde surgieron
programas globales para implantar la
psicologia del aprendizaje como crite-
rio de analisis de la practica docente.
El espacio que encontraron propicio
para materializar proyectos de esta
naturaleza fue el de los paises atrasa-
dos y dependientes del capitalismo.
Chadwick a ese propoésito afirmaba:
“El dreaen la cual se puede esperar ver
un mayor nimero de cambios y el mas
alto potencial para dramaticas demos-
traciones de la efectividad de la tecno-
logiaen laeducacion, sera en los paises
en via de desarrollo. Las razones mds
importantes para sugerir esto son los
severos problemas educacionales en
estos paises —una gravedad de pro-
porciones criticas— y la hipdtesis de
que estos paises no estan tan fuerte-
mente comprometidos con los anti-
guos paradigmas como los paises
desarrollados™.

En Colombia los planes guberna-
mentales pronosticaban para comien-
zos de la década del 80 un comporta-
miento auténomo y regulado del
subsistema de mejoramiento cualita-
tivo de la educacion, ntcleo directriz
delareformadetodo el sistemaeduca-
tivo. Se decia en un documento de
1975 a propésito de laimplementacién
de este plan, lo siguiente: “En primer
lugar se propone dividir la ejecucion
del plan en dos etapas, asi: primera
etapa (tres afos), destinada a crear
la infraestructura necesaria para ase-
gurar la continuidad de las acciones.
Seespera que al finalizar esa etapa esté
ya funcionando plenamente el sub-
sistema de mejoramiento cualitativo
de la educacién en sus tres planos basi-
cos: la capacitacién de docente, disefio
y mejoramiento de curriculo y elabo-

El mejoramiento de la calidad de la educacién debe estar orientado por criterios pedagdgicos.

racion y distribuciéon de materiales
educativos. Se espera, ademds que la
inversion extranjera se concentre en
esta primera etapa.

Paraelinicio de la segunda etapa, el
sub-sistema habra alcanzado ya la
autonomia y la autorregulaciéon ne-
cesaria para su permanencia. Durante
ella se operara basicamente con recur-
sos nacionales”10,

Crisis y superacion del criterio
psicoldgico para el andlisis
de la labor docente

Para 1981 el Ministerio de Educa-
cion se ve obligado a abandonar el
criterio de la psicologia del aprendi-
zaje para analizar la labor docente. Al
hacerlo se viene abajo todo el anda-
miaje de la politica de reforma global
del sistema educativo sostenido por los
organismos internacionales del gran
capital financiero. La consideracion
del conjunto de factores econdémicos,
sociales y politicos tanto nacionales
como internacionales que desencade-
naron esta situacion, es un problema
que esta al orden del dia. Ahora, la
dimension del fracaso de esta politica
nos la proporciona la siguiente afir-
macion que Phillips Coombs suscribe
en su trabajo “La crisis mundial de la
educacibn —perspectivas actuales”,

publicado en 1985. Dice Coombs al
tratar de evaluar lo sucedido de 1968 a
hoy: “La crisis no sélo se agudizé al
crecer los desajustes entre los sistemas
educativos y un mundo en rapida tran-
sicion, sino que adquiri6 nuevas
dimensiones en los afios setentas y
comienzos de los ochentas. De esas
nuevas dimensiones, una destaca por
su importancia: hoy existe una crisis
de confianza en la educacién misma™!l,

El fracaso de este proyecto de tra-
tamiento global del sistema educativo,
ha exacerbado los factores negativos
que el sistema estructuralmente pade-
cia. Pero contra estas tendencias
regresivas se esta levantando todo un
movimiento de superacion de la crisis.
Es asi como el proceso educativo se
viene enriqueciendo por las practicas
pedagogicas desarrolladas por el magis-
terio y por nicleos de investigadores
ubicados en universidades y centros de
investigacion. Desde el Ministerio se
producen intentos de asimilar estas

8. Skinner B, F. Cienciay Conducta Humana.
Ed. Fontanella, Barcelona, 1969. Pag. 449.

9. Boletin de Tecnologia Educativa No, 1,
enero-marzo 1973, Washington. Pag, 11.

10, Programa Nacional para el Mejoramiento
Cualitativo de la Educaciéon. Mined. abril
de 1975. Pag. 20.

1. Coombs Phillips. La Crisis Mundial en la
Educacidn. Perspectivas Actuales. Ed. San-
tillana. Madrid, 1985. Pag. 28.



précticas. Lareforma curricular que se
trata de implantar desde 1984 es la
expresién mas precisa de estos esfuer-
zos de asimilacién. El profesor Carlos
Eduardo Vasco, coordinador de los
grupos de trabajo que laelaboraron, al
referirse al esfuerzo que se ha hecho
por superar la psicologia conductual
como criterio de analisis de la practica
docente, dice que se ha producido
“una hibridacién entre las distintas
escuelas conductistas, neo-conductis-
tas y cognoscitivas”. Y mds adelante
afiade: “Situaciones como esa son
inherentes a todo proceso de cambio al
interior de una institucion. Hay nece-
sidad de hacer una serie de ajustes
diplomaticos internos™2,

En el horizonte de esta posicion, se
trataria de modificar el subsistema de
mejoramiento cualitativo de la educa-
ci6n por la substitucion del criterio de
analisis. Se pasaria de la psicologia del
aprendizaje a la psicologia cognosci-
tiva como criterio de andlisis de la
labor docente.

La relacion dominante, entonces,
no seria la de ensefianza-aprendizaje,
sino la relacién ensefianza-desarrollo
de las estructuras cognoscitivas. En
este vinculo maestros y alumnos no se
ocuparian de estimulos, contingencias
o refuerzos, sino de objetos de cono-
cimiento y la reconstruccion ideal de
esos objetos pondria en evidencia el
cardcter activo del sujeto reflexivo. El
maestro no seria un simple adminis-
trador de materiales educativos, sino
que seria un promotor del esfuerzo
intelectivo en el aula.

Pero se trata de ir mas alld en la
adopcidn del criterio de andlisis de la
practica docente. El criterio psicold-
gico debe subordinarse al pedagogico.
En la relacion pedagogica el objetivo
es crear practicas escolares que garan-
ticen la apropiacién de la riqueza
genérica humana histéricamente cons-
tituida. O para decirlo e¢n términos de
José Marti: “Educar es depositar en
cada hombre toda la obra humana que
le ha antecedido; es hacer a cada hom-
bre resumen del mundo viviente, hasta
el diaen que vive; es ponerlo al nivel de
su tiempo para que flote sobre €l, y no
dejarlo debajo de su tiempo, con lo que
no podria salir a flote; es preparar al
hombre para la vida™3.

En este orden de ideas la relacion
dominante no es la de ensefianza-
aprendizaje, ni ensefianza-desarrollo
de las estructuras cognoscitivas, sino
ensefianza desarrollo de una persona-
lidad afectiva y cognoscitivamente
compleja. En este vinculo alumnos y
maestros se ocuparan del conjunto de
fuerzas productivas y de las relaciones
sociales que las reproducen o trans-
forman. La reconstruccion ideal y el
vinculo efectivo con las empresas y
decisiones humanas que promueven la
reproduccién o transformaciéon de
esas relaciones y fuerzas sociales pro-
ductivas, pondran en evidencia el
caracter practico social de la persona-
lidad compleja. El maestro no se cir-
cunscribird a manejar materiales edu-
cativos o al trabajo en el aula
solamente, sino que establecerd rela-
ciones de conjunto con todas las otras

instancias de la vida social: la econ6-
mica, la familiar, lalaboral, la politica,
la artistica. Y esto teniendo en cuenta
la articulacion entre lo nacional y lo
internacional. La calidad de la educa-
cién sera asi funcién de las practicas
sociales generadoras de unacalidad de
vida efectiva.

El sistema educativo que abarcara
tal sub-sistema de mejoramiento cuali-
tativo de la educacion, tendria que ser
el producto de una profunda reforma
educativa. Y tal empresa es la tinica
gue veo apropiada para un movi-
miento pedagoégico que se ha plan-
teado “Educar y luchar por la libera-
cion Nacional”.@

12. Tribuna Pedagdgica. No. 4. ADE, Bogota,
mayo de 1985. Pags. 46/47.

13. EDUCACION Y CULTURA. No. 7. Feco-
de, Bogota, abril de 1986, Pag. 50.
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La Autogestion
Pedagogica

ALONSO QUIROZ Q.*

JORGE RAMIREZ"

1. Presentacion

Cuando confrontamos la politica
educativa del gobierno lo hacemos
seguros de que no se trata simplemente
de dar una respuesta ante una medida
legislativa o de poder, sino de expresar
nuestra posicién en un marco historico
de trascendencia social y politica.

Con esta actitud los maestros
emprendemos una tarea de gran signi-
ficacién tedrica y practica que nos
permitiré en un tiempo la construccion
de lalinea o conjunto de proposiciones
por las que propende el Movimiento
Pedagogico en esta etapa de construc-
cién y generalizacion.

En lo inmediato el esfuerzo de
FECODE por generalizar y consoli-
dar la propuesta del Movimiento
Pedagdgico se inscribe en la politica de
resistencia y confrontacién frente a las
perspectivas educativas del gobierno y
a la generalizacion del Marco Teorico
y el Disefio Instruccional propuesto
mediante la Reforma Curricular, y en

“El comienzo de la elaboracion cri-
tica es la conciencia de lo que se es
realmente, es decir, un condcete a ti
mismo, como producto del proceso
historico desarrollado anteriormente y
que ha dejado en ti una infinidad de
huellas acogidas sin beneficio de
inventario. Debemos comenzar por
hacer ese inventario”.

Antonio Gramsei.
Fl materialismo historico
y la filosofia de B. Croce.

vista de que la politica de control esta-
tal parte de una vision de sociedad
desde el poder. Por esta razon prefe-
rimos el analisis y al mismo tiempo
creemos que es necesario. el conoci-
miento y evaluacion de la politica edu-
cativa actual.

De estas orientaciones alejadasen la
realidad de la escuela y del maestro fue
naciendo la concepcion de expansiony
de calidad, y por otro lado una accion
contestaria del magisterio que no con-
cretd formas agiles y contundentes de
expresion, haciendo con otros conte-
nidos la lectura “al revés” de la misma
realidad y siempre con la voz de
nucleos pequefios de poca incidencia
local y nacional, y muchas veces
engarzados con los esquemas tradi-
cionales.

Nuestro trabajo tiende a reventar
los esquemas y los hegemonismos,

* Profesores de secundaria del Departamento
de Antioquia.




constituyéndonos como una posibili-
dad y no como un punto de partida en
la construccién y fortalecimiento de
experiencias pedagbgicas a partir de
las cuales podamos mantener y recu-
perar nuestro espacio en la escuela, en
la cultura y en los espacios que simul-
taneamente inciden en nuestra bus-
queda. Consideramos que para la pre-
sente etapa es necesario que valoremos
el trabajo tedrico y de investigacion, la
construccion de nuevas concepciones
y practicas, lo que requiere aun de
mucha voluntad y eficacia para orde-
nar el trabajo y comprometer a la
gente que comparta este criterio.

Existe un intento por gestionar for-
mas organizativas a nivel del Movi-
miento Pedagbgico en Antioguia,
pero infortunadamente este creci-
miento sigue padeciendo de aquellas
enfermedades que afectan nuestros
encuentros y motivaciones como: La
concepcién administrativa en el Mo-
vimiento Pedagégico, que pretende
organizarlo con los mismos procedi-
mientos de tipo sindical, reduciendo la
Comisién Pedagégica a ser apéndice
de la organizacion sindical. Organizar
la Comisién por correspondencia con
las fuerzas que rigen la existencia sin-
dical y politica en la region.

Como consecuencia de esta situa-
cion amplios sectores del magisterio
siguen al margen o gestionando en
espacios independientes. Es urgente
que por parte de los centros de poder
se renuncie a estos estilos de trabajo.

No queremos dejar la impresion de
que es posible una divisién entre lo
sindical y lo pedagégico, introducir
elementos al debate es nuestra tarea
con el fin de lograr la “apertura sindi-
cal” que el Movimiento Pedagogico
necesita.

Las ideas aqui expuestas quieren
aportar a este trasegar en el “conocete
ati mismo” a que nos debemos inscri-
bir los maestros aceptando la confron-
taciéon sobre nuestras propias concep-
ciones y practicas, y porque nos
despejara problematicas que ya son
comunes. Volveremos a discutir sobre
lo que nos preocupa y decidiremos
libremente sobre nuestros asuntos,
estd serd otra meta: Ganarnos nuestro
espacio con trabajo, o seguir acostum-
briandonos a escuchar,

2. Acerca de la calidad

La experiencia nos viene demos-
trando que la escuela se aleja de la
realidad, tanto con el curriculo eficien-
tista como con la educacion tradicio-
nal. La escuela se ve reducida a un
espacio que se estatiza frente a la histo-
ria y que sufre una ruptura frente a la
realidad en la medida en que corre
paralela a ella y en esta carencia de
interpretacion dindmica los sujetos
sociales también sufren la ruptura a
que se ve abocada la escuela. Asi
entonces, escuela y sujetos educativos
se alejan de toda posibilidad de ubica-
cion histérica y social, perdiéndose en
una doble unidad:

a) En su unidad con el trabajo,
visto como criterio pedagogico: Es
decir, en suunidad con la praxis como
criterio de conocimiento y transfor-
macion;

b) En su unidad con el hombre
mismo, en la medida en que ésta es
escindido como sujeto protagonico en

el proceso educativo y como sujeto his-
torico que debe aspirar a un papel
dinamico en la sociedad.

Esta doble ruptura también se hace
presente en la separacion vertical que
la escuela establece entre los conoci-
mientos que ella imparte y los conoci-
mientos que en su realidad cotidiana y
colectiva los sujetos educativos han
logrado construir.

Asi se nos configura un referente
fundamental que debe ser tenido en
cuenta en el analisis que se haga de la
calidad de la educacién y su relacion
con el sentido de la existencia de la
escuela para los sujetos educativos y la
posibilidad de una ubicacién histérica
de estos sujetos.

La pretencion del gobierno es la de
someter la educacién alas exigenciasy
necesidades del modelo de desarrollo
capitalista, que concibe la calidad
como un fin. Nosotros distinguimos
calidad de productividad y la enten-
demos como, iniciativa intelectual que
asume la auogestion con un sentido
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social especifico, es decir, posibilitar la
relacion de la escuela con la realidad
histérica, el ejercicio del maestro sobre

la pedagogia y su autonomia intelec-

tual y politica.

En la actualidad existe una tenden-
cia que considera la calidad de la edu-
cacion con los mismos criterios de
calidad industrial, que pretende rele-
gar la actividad del maestro a la de
operador de acciones simples. El sis-
tema que debe lograr la calidad y la
eficiencia en la educacién procesa un
insumo —producto para que sea ren-
table— util. Esta operacion esta di-
sefiada teniendo en cuenta los siguien-
tes factores:

— Atender unas necesidades del
hombre y de la sociedad: Las exigen-
cias de la produccién, distribucién y
consumo; los ideales socio-politicos y
el conocimiento del hombre.

~— Disefio del modelo curricular:
Caracteristicas de la materia prima y
los insumos operandos (insumo-alum-
no); elaboracion del plan de estudios;
formulacion de los objetivos curricu-
lares y elaboracion del plan de aplica-
cion para los maestros (Disefio Ins-
truccional).

“Caracterizar al alumno insumo; s
la operacién que nos permite prever,
dentro de ciertos limites, las posibili-
dades de transformacién de los alum-
nos que ingresaran en determinado sis-
tema de ensefianza-aprendizaje, asi
como las estrategias y los medios que
mejor se adaptan a las caracteristicas
del educando. Si se nos permite una
analogia, diremos que alos elaborado-
res de un curriculum les es necesario
conocer las caracteristicas del alumno
insumo con el que va a trabajar un
sistema concreto, al igual que el escul-
tor requiere de saber como es el mate-
rial con el que va a producir una
obra”

Los planeadores elaboran, instru-
mentan y evalGan el proceso y los
maestros lo aplican en la ensefianza.
La aplicacion del disefio instruccional
en laensefianza tiene como fin el logro
de la eficiencia a través de un proceso y
con la aplicacion de unos modelos, que
consiste en la selecciéon de objetivos,
actividad-recurso y evaluacion.

La calidad del producto la define el
logro de los objetivos curriculares.

Enestaforma de concebir la calidad

predomina un enfoque utilitarista al
servicio de la eficiencia social y la pro-
duccion social:

“Se es eficaz 0 no se es, este es el
criterio paraevaluar y todateoria debe
subordinarse al logro de esa eficacia:
Conseguir que se satisfagan las necesi-
dades sociales, determinando éstas a
base de analizar la sociedad existente,
para reproducirla por medio de una
educacién instrumentalista de la es-
cuela y del curriculo™.

Con este enfoque no interesa la
socioafectividad de la escuela, ni el
tipo de saber especifico que el maestro
porta (cualquier persona con cierto
grado de instruccién puede ensefiar,
porque no necesita de mucho saber
para registrar, procesar y evaluar
logros en término de objetivos). La
forma como el maestro distribuye su
saber es especifica y lo expresa en la
escuela a traves de un proceso que
debe ser programado por él, de
acuerdo con unas condiciones bien
concretas.

Con este modelo en cuestion el
maestro ensefia filosofia con el fin de
someter sus saberes en un proceso que
puede medirse en un tiempo y con unas
actividades predeterminadas; rei-
nando en su espacio aquel criterio de
que en bachillerato no formamos pen-
sadores, sino estudiantes con nociones
bésicas, o ensefiar lectoescritura regis-
trando la cantidad de silabas pronun-
ciadas por minuto, cuando el acto de
aprender a leer y escribires complejoy
determinado por factores psicomoto-
res, socioafectivos, etc., tanto en el
maestro como en el alumno.

Esta forma de ver la calidad valora

solamente el producto terminal, redu-
ciendo la ensefianza al proceso de
modificaciéon de insumos, cuya eva-
luacién terminal se hace mediante las
pruebas del ICFES. La universidad
contintia el proceso con la modifica-
cion de perfiles calificando el insumo
para un ejercicio bien definido en la
sociedad. Las consecuencias son bien
reveladoras, en las instituciones edu-
cativas las editoriales toman la inicia-
tiva con sus textos bien disefiados para
que el maestro los adopte y asf no siga
haciendo el esfuerzo para planear y
organizar lo que debe ensefiar. Los
administradores luchan para que las
operaciones del maestro sean bien faci-
les y en Ultima instancia tome concien-
cia del “cambio educativo™, otra acti-
tud bien distinta asumen cuando los
maestros autogestionan y recuperan
su iniciativa intelectual. No dejemos
de reconocer que el facilismo se esta
tomando las acciones del maestro.

3. La autogestion pedagdgica

El Movimiento Pedagogico debe
generar procesos de autogestion como
la forma mas inmediata para lograr
experiencias que surjan del mismo
magisterio en su region, escuela o uni-
versidad; colocandonos fuera del
alcance de la politica educativa en la
perspectiva de la recuperacion de
nuestra autonomia. El proyecto peda-
gbgico alternativo tiene en la autoges-
tion una gran experiencia que debe
inscribirse en un proceso y no en una
coyuntura porque sus manifestaciones
deben afianzar nuestra hegemonia en
la educacion.

L.a autogestion nos debe permitir la
conformacion de redes de comunica-
ci6n entre los maestros y las comuni-
dades de manera que establezcamos
una integracion entre los agentes que
participamos en las distintas gestiones
y préacticas sociales (mucho tiene que
ver el obrero, el campesino de la
region, el lider civico, las organizacio-
nes en la construccién de un nuevo
proyecto educativo en la perspectiva
del Movimiento Pedagodgico). Con
esta experiencia incorporamos el
movimiento a la comunidad y los que
impulsamos esta construccion deja-
remos de ser administradores para



retomar la iniciativa por la que pro-
pende la autogestion.

No podemos dejar de mencionar
que lo que se cierne sobre el Movi-
miento Pedagdgico en la actualidad es
una jerarquia que ejerce un poder y
manejo, aun sin eXpresar una posicion
que altere sus pretensiones de control,
Consideramos que el movimiento no
es tierra de nadie y menos de quienes
agencian el menor nimero de practi-
cas y de saberes en este campo.

4. Nuestra propuesta

Ella tiene su fundamentacion en los
siguientes criterios:

— Debemos gestionar una politica
general de construceién, gque toque ¢l
cuerpo del maestro, la escuela y su
region.

— Retomar nuestro papel hege-
monico y no de subalternos, hablando
nosotros mismos sobre nuestras prac-
ticas y problemas. Administrar una
autonomia real, no sélo en la escuela,
sino sobre otras instituciones que
también nos normatizan.

— Despejar dudas en el sentido de
la relacién que debe existir entre la
politica, el sindicalismo y el Movi-
miento Pedagogico.

— Superar los eventos generales y
propiciar por los eventos locales como
espacio que exprese los progresos y
problemas en las experiencias de los
maestros en su region o en su barrio.

— Afianzar nuestra relaciéon con la
investigacién y con los investigadores
en torno a proyectos concretos de
trabajo.

Con esta ponencia queremos darle
inicio a un debate que debe propiciar
la generaci6n de nuevas ideas y expec-
tativas que sirvan en la confrontacion
y para dinamizar la construccion del
Movimiento Pedagogico.@
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Concurso Nacional de
Fotografia

Primerpremio: $120.000.00
Segundo premio: 80.000.00
Tercer premio: 50.000.00

Bases del Concurso:
Tema: Educacion, escuela y sociedad.

Participantes: abierto a educadores, aficionados y profesio
nales de la fotografia.

Técnica: Blanco y negro.

Tamafio: 20 X 25 centimetros (minimo) 6 30 X 40 centime-
tros (maximo).

Recepcion de trabajos: del 10. de mayo al 30 de julio del pre-
sente ano.

Los trabajos deben ser enviados con titulo y seuddénimo, 2
copias.

En sobre cerrado adjuntar datos personales del autor: nom-
bre, cédula, direccion, profesion y teléfono.

Envios e informes: Carrera 13A No. 34-36, Bogoté.
Teléfonos 2851298 y 2851427.

Los mejores trabajos seleccionados serdn expuestos en una

muestra fotografica a realizarse en el Congreso Pedagdgico
Nacional.

El fallo del jurado serd dado el dia 6 de agosto y Ia entregade

premios se hara en el acto de instalacién del Congreso Peda-
gogico Nacional.

Los trabajos enviados quedaran en poder de la Revista Edu-

caclon y Cultura para su publicacion periédica con los crédi-
tos respectivos.
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Historia de Colombia (9° Grado)
Salomén Kalmanovitz y Silvia Duzan
Bogota, Ed. El Cid 1986, 240 paginas

El énfasis que los autores colocan en la historia econémica
del pais, no es sélo consecuente con la orientacion de los
nuevos programas del Ministerio de Educacion para noveno
grado, sino que representa una refrescante vision de la histo-
ria. Indudablemente un estudiante de secundaria, con este
texto, adquiere una formacion basica en categorias econé-
micas que le permiten entender la complicada terminologia
de los economistas, y especialmente comprender los grandes
procesos economicos de nuestra historia. En ese sentido es
digna de resaltar la forma como los autores exponen las
distintas teorias interpretativas de un hecho econémico,
para que el alumno guiado por el maestro, razone y elabore
sus propias conclusiones. Por ello no encuentro razon para
el “macartismo’ que aislados nucleos tradicionales hacen
del texto, como ya lo habian hecho con los textos de Edito-

La alegriadeleer...

y pensar

rial Estudio para primaria o con los fasciculos de Oveja
Negra. Nuevamente surge el fantasma de la censura agitados
desde circulos ligados a la Academia de Historia que parece
que tuvieran como objetivo mas el de frenar nuevas visiones
de la historia del pais, que el de estimular el conocimiento del
pasado.

En el texto de Salomén Kalmanovitz y Silvia Duzan, por
el contrario, se encuentran claros elementos que contribuyen
a un mejor conocimiento del pasado y a la mejor prepara-
ci6n del estudiante de secundaria. La Historia, en este texto,
deja de ser anecdética y apologética, para convertirse en
visién critica del pasado. (Qué seria de la ciencia, y de la
historia en particular, si perdiese esa dimension critica?

El que se reconozca los méritos de este texto para 92 grado
no quiere desconocer limitaciones y serios problemas en él.
El mismo énfasis econdmico que se destacaba al principio de
esta resefia, no deja de ofrecer dificultades al descuidarse
otras dimensiones del pasado: lo politico, relativamente des-
arrollado en el texto; lo social; lo cultural e ideolégico. Sin
embargo, esta critica recaeria mas en la orientacion de los
programas del Ministerio, a los que reconocemos sus méri-
tos también, que en los autores mismos.

El tratamiento de las distintas etapas de la historia del pais
es desigual, en parte debido a la ausencia de investigaciones
en algunas de ellas. Mal podria pedirsele a los autores que
escribieran mas sobre algo que la historiografia ha descuida-
do. De todas formas es notorio en el texto el mayor desarro-
llo que tienen los periodos mas contemporéaneos. Lo preco-
lombino y la conquista ocupan pocas paginas. El gran
periodo colonial recibe un excelente tratamiento econdmico,
pero se descuida lo administrativo-politico, que también
conviene sefialar. A partir de la Independencia el texto logra
mejor exposicién del pasado. Creo, sin embargo, que la
categoria “‘feudal”, para caracterizar la sociedad del siglo
XIX, ademas de ser digna de controversia (el feudalismo
como tal fue un periodo particular de la historia europea), se
usa equivocamente (para designar un régimen de servidum-
bre, como ausencia de mercado, como autarquia econdémica
e incluso como categoria politica como se hace en la pagina
141 al hablar de “feudalismo nacional’’). La explicaciéon de
la gestacion de los partidos tradicionales con base en la
oposicién de dos clases, burguesia comercial y terratenien-
tes, ha sido profundamente cuestionada por recientes co-




rrientes historiograficas. La vision de la Iglesia en el siglo
XI¥, como una institucién monolitica ¢ incondicionalmente
ligada al **feudalismo”, parece demasiado esquematica y
alejada de la realidad. La parte mds contemporanea es una
gran sintesis y hace de este texto no solo un libro actualizado,
sino un excelente punto de referencia para entender lo que
nos esta sucediendo. En ese sentido el articulo anexo de
Camilo Gonzalez es muy ilustrativo. En la medida en que el
texto ha propiciado la creacion de una capacidad critica por
parte de los estudiantes, son ellos los llamados a aceptar o no
la versién que los autores entregan en el libro.

Un problema que se encuentra a lo largo del texto es que la
diagramacion no sélo es muy rigida y a ratos pocoatractiva,
sino que tiende a contradecir el espiritu de lo escrito. La
monotonia de la diagramacién y el recargo de lineasen cada
pagina saltan a la vista. Pero el problema va mas alla. La
reproduccion continua de bustos de proceres y fotografias
de estilo tradicional recuerda el estilo rigido y con finalidad
épica de los textos tradicionales de “*Historia Patria”. Se
vuelve a destacar, de una forma estatica, a proceres y miem-
bros de la élite, mientras en lo escrito se esta diciendo otra
version de la historia. Esta contradiccion entre texto narrado
y diagramacién se hace manifiesta también en algunas eva-
luaciones propuestas al final de los capitulos. Mientras en el
texto se pone a raciocinar al lector, en las evaluaciones se
acude a métodos tradicionales como la clasica pregunta
memoristica (v. gr. nombres de conquistadores...). Para su-
perar esta contradiccion entre texto y diagramacion, la suge-
rencia es que autores y editores se pongan de acuerdo y asi
ganaran los estudiantes, pues tendran un texto con un nuevo
contenido y una nueva forma de presentarlo.

El que maestros ligados a la prictica docente universitaria
se tomen el trabajo de escribir un texto para secundaria, y se
tomen en serio lo que estan haciendo los colegas en secunda-
ria y en primaria, es digno de elogio. Mas que seguir repro-
duciendo distinciones casi elitistas entre uno y otro grado de
la educacién, debemos vernos como colegas de un mismo
guehacer en la sociedad. Por todas esa razones no se dudaen
sefialar que el texto de Salomdn Kalmanovitz y Silvia Duzan
es hoy por hoy, uno de los mejores libros de enseflanza de la
Historia de Colombia en secundaria, y que el estudiante o el
maestro que lo use no sera defraudado.

Mauricio Archila
Profesor

Departamento de Historia
Universidad Nacional

Facultades de educacién y Escuela Normal
Superior: su historia y aporte cientifico,
humanistico y educativo

José Francisco Socarras
Tunja, Ediciones La Rana y el Aguila, UPTC 1987, 169 p.

José Francisco Socarrds quien rigio los destinos de la
Escuela Normal Superior (ENS) por un periodo de ocho
afios ha publicado con el apoyo de la Universidad Pedagogi-
ca y Tecnologica de Colombia un libro sobre tan importante

institucién cientifica y educativa. Este texto recoge el discur-
so que el autor present6 a la Academia Colombiana,de
Historia con motivo de su recepcién como miembro corres-
pondiente. El optisculo tiene un cardcter meramente descrip-
tivo que parte de las vivencias del autor y de documentos
como el Informe de Labores que dirigié al Ministro de
Educacion al renunciar a la rectoria en 1944,

La obra esta constituida por tres partes basicas: La prime-
ra hace un recuento sobre los antecedentes registrados en la
formacion de docentes y en la ensefianza de las cienciasen el
pais, remontandose al siglo XX y a la tradicidén espafiola que
se expresa en la conformacién del sistema educativo de este
periodo. Resalta los planes de Santander, Ospina Rodriguez
y los Radicales como tres momentos importantes de la edu-
cacion en ese siglo. En el siglo XX destaca los esfuerzos
desarrollados en la Facultad de Filosofia del Colegio Ma-
yor de Nuestra Sefiora del Rosario en lo concerniente a la
ensefianza de las ciencias. Finalmente muestra el origen de
las Facultades de Educacién con los cursos Suplementarios
y de Informacién Pedagdgica iniciados en Bogotd, Tunja y
Medellin en la década del 20, de donde surgiran tres faculta-
des de educacion entre 1932y 1934, cuya fusidon daré origena
la Escuela Normal Superior en 1936.

Una vez estabiecidos los antecedentes de la institucion, el
autor entra a describir el origen de la Normal, sus presupues-
tos pedagdgicos, su estructura académica, los institutos ane-
xos, sus profesores y las proyecciones en la vida cultural y
cientifica del pais.

La segunda parte presenta una serie de anexos que inclu-
yen los planes de estudio hasta 1944, sus egresados, algunas
de las tesis de licenciatura y doctorado y un listado de los
alumnos de los cursos de informacion y del Instituto de
Bachillerato anexo a la ENS, el Nicolds Esguerra.

La tercera parte que constituye la mitad del libro contiene
una bibliografia extensa pero incompleta de la produccién
intelectual de algunos egresados que da cumplimiento, se-
gun Socarrds, al adagio “‘por sus frutos los conoceréis”. Un
analisis de la produccion intelectual de los egresados de la
ENS permite observar sus aportes en los campos de la antro-
pologia, arqueologia, lingiiistica, historia, geografia y filoso-
fia. Otro porcentaje de la bibliografia indica la elaboracion
de numerosos textos de ensefianza para los niveles de prima-
ria y secundaria, hecho importante de destacar, ya que en
este periodo el pais registraba una gran ausencia de textos de
ensefianza nacionales.

Esta obra constituye el primer libro de caracter monogra-
fico que da a conocer al medio intelectual los aportes que a la
formacion de docentes y al desarrollo de la investigacion
arrojo la Escuela, la cual no obstante tener una existencia tan
reciente y haber jugado un papel relevante en la historia de la
cultura y de la ciencia en el pais, aparece olvidada y descono-
cida esperando que la intelectualidad reelabore sus experien-
cias incorporiandolos al bagaje cultural de nuestro pais.
Como lo dijo el historiador Javier Ocampo Loépez en el
lanzamiento del libro: ““No se entiende el progreso y el
desarrollo cientifico de Colombia en la segunda mitad del
siglo XX, sin tener en cuenta la participacion activa de los
docentes y cientificos egresados de la Escuela Normal Supe-
rior en sus diversos campos principalmente en las ciencias
basicas y en las ciencias humanas™.

Carlos Low y Martha Herrera
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Un televisor a color para cada
plantel educativo de Colombia.

Con el aporte de todos es posible que los nifios de Colombia
tengan un televisor en color, a bajo costo, en su salén de clases.

Por la educacion de nuestros nifos, todos estamos participando
ya en esta Gran Cruzada Nacional.

Valida del 1° de mayo al 30 de junio.
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