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Educacion y Pedagogia:
Un viejo y actual problema

Para bien del Movimiento Pedagdgico, pero también como resultado de su
presencia, las cuestiones pedagdgicas y educativas han vuelto a ser motivo de
preocupacion, controversia y estudio por parte del magisterio, las instituciones ylas
autoridades educativas. Iniciativas como la Promocion Automdtica ¥ la propuesta
de su extensién a la secundaria, la semestralizacién del bachillerato, la incorpo-
racion de la escuela a la problematica de los derechos humanos, han contribuido a
avivar el Movimiento Pedagdgico, pero sobre todo han vuelto a colocar la educacién
¥ la escuela en el centro de la controversia publica. El aire y la audiencia son
favorables a nuestros propésitos.

Con frecuencia suele ocurrir que los drboles nos impiden ver el bosque. Las
circunstanciales medidas o politicas educativas debemos analizarlas e inscribirlas
en el marco del Movimiento Pedagdgico y sus objetivos de largo alcance: producir
una profunda reforma del sistema educativo ¥ la ensefianza, inspirada en una
concepcion democrética de la escuela y en el reconocimiento de la pedagogia
como la prdctica y saber que da identidad al maestro y a su oficio de ensefar,

Para que los drboles no nos impidan ver el bosque y aunque resulte reiterativa
para algunos, queremos volver, en el Informe Central de este nimero, sobre un viejo
como actual problema: la educacion y Ia pedagogia, sus mutuas relaciones, sus
diferencias con facilidad olvidadas, el proceso de desnaturalizacién de unay otra,
aclarar equivocos, precisar limites ¥, lo que es mds importante, resaltar la urgencia
de rescatar la pedagogia y repensar la funcién social y cultural de la escuela.

La reforma de la educacién y la ensefianza, el nuevo gran objetivo del Movi-
miento Pedagdgico, demanda para su formulacidn de un andlisis de la evolucion
historica de la educaciony Ia pedagogia que nos permita identificar los factores que
hicieron de la educacién una actividad despojada de fines culturales, subordinada a
los intereses utilitaristas de la economia y a las estrategias de control social y
politico del Estado. Una reflexion, que ademas, explique por qué la pedagogia,
como saber y como préctica, fue reemplazada por las técnicas de instruccién y los
esquemas curriculares de la tecnologia educativa Y suincidencia en el menoscabo
de la profesion docente, la rutinizacion de su quehacer, su deterioro intelectual y
profesional en el concierto de los trabajadores de la cultura.

Repensar la pedagogia y la educacion exige ir mds alld del anélisis y enjuicia-
miento de las politicas del Estado en materia educativa. Aunque parte importante,
no explica todo el malestar cultural que se advierte en la escuela. Es necesario
examinar y sopesar nuestras propias responsabilidades y carencias. Observar las
nuevas realidades sociales y econémicas surgidas de los acelerados procesos de
urbanizacién. Asistimos a un proceso de urbanizacion enteramente distinto al de
los arios de la migracién campo-ciudad. Hoy se estd educando una generacion que
nacio y crecid en la ciudad, lo cual nos plantea nuevos problemas, nuevos retos.
Nuevos son los valores sociales y culturales de la juventud como nuevas son sus
demandas. Todo ello, en el plano educativo, no lo podemos seguir tratando con las
visiones, teorias y précticas educativas de los afios 60 y 70.

Queremos fomentar un examen de la educacion y la pedagogia como concep-
tos, como précticas, como saberes. Pero de la pedagogia y la educacién de hoy, la
que nos atraviesa y afecta. Volver a pensar la educacion y la pedagogia no es un
simple ejercicio histérico y académico, ni una mirada nostélgica al rescate de una
vieja pedagogia o de una educacion que seperdio en el tiempo y en sus mutaciones.
Pensarla creadoramente es reconocer la urgencia y necesidad de definir y hacer
realidad una pedagogia y una educacion que responda a las necesidades y anhelos
culturales de los sectores democraticos.




Volver sobre la pedagogia y la educacién significa repensar y transformar al
maestro. Es dar contenido y vigencia al olvidado criterio universal segun el cual “un
maestro es aquel que no sélo sabe ensefiar sino también sabe lo que ensefia y su
enserianza estd orientada por una filosofia y una visién cultural y social a tono con
los nuevos tiempos y las responsabilidades que se derivan de su condicidn de
hombre publico e intelectual forjador de cultura. Algo bien distinto y en oposicion a
la condicion de “maestro facilitador”, “administrador de curriculo” en que lo ha
colocado la educacion y la tecnologia educativa impulsada por el Estado y sus
instituciones educativas.

No es gratuito que hoy en dia en las propias esferas educativas del gobierno
exista el reconocimiento de que la educacion y los sistemas de ensefianza tienen
que cambiar, que el empobrecimiento cultural de la escuela y la docencia deman-
dan urgentes transformaciones. No en vano existe hoy en el Ministerio de Educa-
cion una Secretaria de Asuntos Pedagdgicos y asesores en la materia. Se escuchan
también discursos como escuela nueva, educacion nueva, escuela activa, accion
educativa y cultural, e inclusive “lograr la identidad del maestro como intelectual y
trabajador de la cultura”. Todo ello empieza a circular por los pasillos y oficinas de
las autoridades educativas, sin lugar a dudas estimulado por la angustiante e
inocultable realidad escolar, sus propias conveniencias como Estado y el reto de
esa realidad que representa e/ Movimiento Pedagdgico.

Preguntarse por la pedagogia y la educacién no es sélo pensarla, precisar
conceptos, ahondar en sus teorias y discursos, volver a los autores clasicos de Ja
pedagogia, conocer los pedagogos colombianos y sus valiosos aportes, criticar las
politicas educativas y sus propésitos. Es todo ello y algo mas. Ese algo mases trans-
formar la préctica educativa de la escuelz, darle sentido y horizonte al trabajo peda-
gogico del maestro, es recuperar el entusiasmo y el interés de la juventud y la nifiez
por laescuela, es volver aligar la educacion a la cultura, es formular nuevos métodos
deenserianza y de trabajo en el aula, es transformar al maestro y con éllaescuelay
la educacion.

Pecariamos de ingenuidad si desconociéramos los obstaculos que se levantan
a este emperio de renovacion que significa el Movimiento Pedagdgico. Uno de ellos
es nuestra propia formacion pedagogica y cultural. Cargamos un gran fardo sobre
nuestras espaldas en esta materia. Buena parte de nuestra ignorancia fue cultivada
por los planes de estudio de las Escuelas Normales y las Facultades de Educacion v
por la estéril capacitacién docente brindada por el Estado. Reconocer nuestras
propias limitaciones es empezar a superarlas. El reciente Congreso Pedagégico
llam¢ la atencion sobre la importancia de la formacion y capacitacion del magisterio
y la urgencia de dotarnos de nuestros propios planes e iniciativas en esta materia. Es
nuestra mds urgente tarea.

EDUCACION Y CULTURA quiere hacer suyo este gran emperio: educar al
educador, o si se prefiere: educarnos los educadores. Para tal fin hemos iniciado
una transformacioén del contenido editorial de la Revista a fin de convertirla en un
instrumento mds eficaz de formacion.

La revista desde su primer nimero ha tenido unafinalidad formativa, educativa,
de transformacion del pensamiento y accion del magisterio, sélo que ahora quere-
mos hacerlo més explicito, mas dirigido, més eficaz. El conjunto de la revista, en
especial su Informe Central, tendréan una mayor intencion pedagdgica y formativa
que responda a las expectativas y al nivel de formacion y reflexion del magisterio.

Formar para nosotros, comorevista, significa ubicarproblemasclavesdeinterés
general, aportar reflexiones y opiniones calificadas, documentacién y bibliografias,
en una palabra, contribuir con elementos de juicio a la formacidn del magisterio.

Una precision necesaria: Lejos estd de nuestros propositos el establecer un
saber o verdad pedagdgica de cardcter oficial. Sencillamente gueremos plantear
problemas y aportar elementos de analisis parasuresolucion a partir de la experien-
cia y saber, tanto individual como colectivo, del magisterio colombiano.

Estimular el libre juego de opiniones y experiencias, posibilitar y alentar que
corran cien escuelas pedagdgicas, todas ellas apoyadas en el conocimiento, la
racionalidad y el respeto por la diferencia, es nuestro gran principio y conviccion
como centro editorial.




Educacion y Pedagogia:
una diferencia necesaria

OLGA LUCIA ZULUAGA, ALBERTO
ECHEVERRY, ALBERTO MARTINEZ, STELLA
RESTREPO Y HUMBERTO QUICENO*

Ciencias de la Educacion y
Pedagogia

Las Ciencias de la Educacién apare-
cieron a principios del siglo XX, cuan-
do se tuvo la pretension de convertir la
educacién en una ciencia. Las Ciencias
de la Educacién son un conjunto de
disciplinas que tienen en comun el es-
tudio de las situaciones y de los hechos
educativos tanto a nivel micro como
macroeducativo.

En el momento de constitucion, di-
chas disciplinas fueron, entre otras, las
siguientes: pedagogia, didactica, filo-

sofia de la educacién, psicologia de la
educacion, antropologia de la educa-
cién, administracion educativa, teo-
rias de la programacion, planeacion
educativa, etc.'.

* Integrantes del programa de investigacion in-
teruniversitario “Hacia una historia de la
practica pedagdgica en Colombia™ de las Uni-
versidades de Antioguia, Pedagogica Nacio-
nal, Nacional de Colombia y del Valle.

1. Véase Mialaret, Gaston. Ciencigs de la Edu-
cacion. Barcelona, Oikostau, S.A. Ediciones,
Primera Edicion, 1977.



El modelo de cientificidad adoptado
por las Ciencias de la Educacién esta
basado en la concepcién de las ciencias
que piensa el desarrollo del conoci-
miento desde el método de observa-
ciébn, experimentacién y cuantifica-
cién. En suma, estas ciencias buscaron
dar a la educacién el caracter de cien-
cia experimental, cuyo propoésito es el
estudio del fenémeno social llamado
educacién, que hiciera posible, entre
otros propdsitos, su control y planea-
cion.

La preeminencia dada por las Cien-
cias de la Educacién al concepto educa-
cidn, desplazé el papel articulador que
jugaba el concepto de ensefianza en el
saber pedagbgico.

El concepto educacién restringe el
significado la accién y el campo del
concepto enseflanza, recortando asisu
posibilidad de relacién con otros con-
ceptos, efecto que hemos llamado en-
rarecimiento , el cual se expresa en los
siguientes problemas:

1. Conceptualizacién desarticulada.
El conjunto de disciplinas que confor-
man las Ciencias de la Educacién, con
excepcion de la Pedagogia y la Didac-
tica, se ocupan de la educacién a su
manera, es decir, mediante nociones,
conceptos y métodos propios de una
disciplina macro, por ejemplo, la So-
ciologia de la Educacion hace parte de
la Sociologia, la Psicologia de la Edu-
cacion corresponde al campo de la Psi-
cologia.

En tales ciencias, se operacionalizan
nociones y conceptos que tienen otro
régimen teérico, en la interioridad de
su respectiva disciplina macro. Asi,
por ejemplo, el concepto de movilidad
social, elaborado en la Sociologia, se
incorpora a la Sociologia de‘la Educa-
cién y a las teorias de la educacién
como factor de desarrollo, Las Cien-
cias de la Educacién se constituyen
como campos de saber en los que las
disciplinas macro, despliegan una for-
ma de ser experimental y practica.

Las conceptualizaciones que tienen
lugar en las Ciencias de la Educacidn,
aportan a la disciplina macro que las
contiene, pero su aporte a la Pedago-
gia es desarticulado: primero, porque
consideran la ensefianza como un con-
cepto operativo; segundo, porque no
siendo la ensefianza el objeto de las
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Ciencias de la Educacion, la ensefianza
no puede cumplir una funcién articu-
ladora entre Pedagogia y Ciencias de
la Educacién.

2, La Atomizacién. El campo desa-
ber de la Pedagogia es disgregado y sus
criterios de verdad, son puestos en cri-
sis por los desplazamientos y la multi-
plicacién de sus objetos en las nuevas
disciplinas como la Sociologia de la
Educacién, la Administracion Educa-
tiva, la Psicologia Educativa. Cada
una de estas disciplinas se instala en
diferentes elementos de la practica pe-
dagégica. Unas se apropian del sujeto
(maestro-nifio), otras de la institucién
y otras del saber.

Esta disgregacion del campo del sa-
ber pedagdgico se materializa de diver-
sas maneras. De una parte, la Psicolo-
gia Educativa toma como su objeto de
anilisis el aprendizaje, que en adelante
va a sustituir la ensefianza en las rela-
ciones del maestro con el nifio. De otra
parte, la Sociologia de la Educacion se
refiere a la institucién educativa (es-
cuela) para pensarla como relaciones
escuela-sociedad en términos de regu-
lacién del flujo entre estas institucio-
nes. La administracién educativa se
apodera de la escuela en términos de
empresa, de administraciéon de perso-
nal y de recursos. Debemos resaltar
que como fruto de esta atomizacién el
maestro es sometido a un proceso de
pérdida continua de saber y de desva-

lorizacién intelectual, por cuanto las
Ciencias de la Educacién hacen del
aprendizaje una practica que coloca en
lugar secundario otros saberes sobre la
ensefianza y dejan al maestro un papel
disciplinario, es decir, de sujeto que
realiza, normatiza y supervisa los pro-
cesos de aprendizaje que le designa e
impone el Estado.

Lo anterior tiene efectos fundamen-
tales sobre la Pedagogia: no es que ella
haya dejado de existir, sino que las
Ciencias de la Educacion le han im-
puesto una existencia instrumental
que hace del maestro un sujeto que
aplica teorias producidas en otros sa-
beres y ciencias. Tal condicién instru-
mental, explica su posicién subalterna
frente al Estado Docente, expresada en
la imposibilidad del magisterio de le-
vantar proyectos alternativos frente a
las politicas estatales.

3. Subordinacion de la Pedagogia.
La Pedagogia, por efecto de las Cien-
cias de la Educacion, no sélo se atomi-
za, sino que se le asigna un papel subal-
terno definiéndola como una regién, y
no la mas importante, de las Ciencias
de la Educacién; al interior de éstas
queda reducida a los procesos que se
verifican en el salén de clase, atrapan-
do todas sus conceptualizaciones entre
las paredes del aula.

Esta subordinacién y encierro de la
Pedagogia tiene graves consecuencias
para los procesos de conocimiento ya
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que tiende un cerco disciplinario en
torno a los procedimientos pedagdgi-
cos que ocurren en el interior delaulayy
que han sido reducidos a una existen-
cia basicamente operativa. Dichos me-
canismos disciplinarios son la clase
(proceso instruccional), el programa
(curriculo) y el examen (evaluacion
instruccional). La clase en tanto que se
convierte en un espacio de apropiacion
que tiene como tnica finalidad el con-
sumo, la repeticion y la verificacion del
saber: ademas, la clase es el tinico crite-
rio de medicién del tiempo de los sabe-
res que son enseflados y, por lo tanto,
se establece como una cuadricula que
limita los sentidos y el pensamiento del
maestro, es decir, no le permite ver el
movimiento real de los procesos de
conocimiento.

El programa (curriculo), también
reduce y limita en tanto aleja al maes-
tro de la cultura escrita, en particular
del libro, a partir de la seleccién de lo
ensefiado con base en criterios e intere-
ses socioldgicos y econdmicos, no deri-
vados ni del saber especifico ensefiado,
ni de la Didéctica correspondiente.

El examen (evaluacién curricular),
es ante todo una forma juridica, casi
procesal, que indaga sobre los objetos
terminales definidos desde el curriculo
y que hace que el saber se circunscriba
a la relaciéon medio-fin.

Estos elementos clase, programa,
examen a los que ha sido reducida la
accion de la Pedagogia van a ser refor-
zados desde ciertas teorias que obsta-
culizan pensar la Pedagodia en fun-
¢ién v relacién al conocimiento, la
sociedad v la cultura. Es el caso de la
pareja ensefianza-aprendizaje que en-
cadena la articulacion entre maestro y
alumno al aprendizaje, y no a los pro-
cesos que se desarrollan en la interiori-
dad de los conocimientos cientificos,
ya que su funcion es asegurar la vigi-
lancia e inspeccion de las tareas de
interaccién entre maestro y alumno y
para ello pone en juego las nociones de
objetivos, contenidos parcelados e in-
dicadores de evaluaciéon. En sintesis, el
curriculo obstaculiza la Pedagoia por-
que la priva de su relacion con otras
disciplinas y ciencias. Atin més, la pa-
reja ensefianza-aprendizaje, derivada
de la psicologizacion de los procedi-
mientos de ensefianza en el aula, al
tener s6lo en cuenta el aprendizaje co-

mo conducta, expresada en términos
de habilidades, destrezas y comporta-
mientos, hace omisién del discurso pe-
dagbgico y de los procesos de conoci-
miento que se llevan a cabo en los
saberes especificos.

La subordinacién de la Pedagogia,
por parte de las Ciencias de la Educa-
cién. se acenttia alin mas en tanto el
saber pedagégico es despojado de la
posibilidad de pensar el eje maestro-
escuela-sociedad-estado-cultura. La
escuela es mirada sélo como prolonga-
cién del Estado, bloqueando su ubica-
cién en el espacio de lo publico, de la
sociedad civil, impidiendo una rela-
cién directa entre Pedagogia y socie-
dad, pues el eje que la suplanta corres-
ponde mdas bien a una empresa que
busca acoplar la escuela a los designios
e intereses del Estado.

fianza a procedimientos operativos
que conducen al aprendizaje. La Peda-
gogia y la Didactica aplican conceptos
operativos cuya fundamentacion y ex-
plicacién no se realiza en ellas, sino en
las otras: las Ciencias de la Educacién.
Esta situacién inmoviliza o dificulta la
reflexién que debe llevar a cabo la Pe-
dagogia a través de sus objetos, con-
ceptos y métodos para comunicarse
con otras disciplinas, es decir, para
realizar lo que podemos llamar recon-
ceptualizacion.

Las tareas de instrumentacién que
cumplen la Pedagogia y la Didéctica
dentro de las Ciencias de la Educacion,
las declara como disciplinas aplicadas
que deben esperar los avances de otras
Ciencias de la Educacion para poder
explicar sus resultados, colocando asi
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4. La Instrumentacién de la Pedago-
gfa. La consecuencia final de todoeste
proceso de atomizacién y subordina-
cién de la Pedagogia es su conversion
en un saber instrumental que ha dado
lugar a toda suerte de confusiones y
ambivalencias, pues se ha llegado a
considerar como equivalentes, como
situados en un mismo nivel la Pedago-
gia, la educacion, la instruccion, la en-
sefianza y la Didéctica, haciendo del
campo de la Pedagogia una verdadera
torre de Babel.

Denominamos instrumentacién de
la Pedagogia, a la reduccion de la ense-

_POR FAveR
&DONDE QUEDA
PEDAGOGIA, %

a la Pedagogia vy la Didactica en un
papel pasivo.

Al instrumentarse el campo de la
Pedagogia las funciones disciplinarias
del maestro van a predominar sobre
sus funciones intelectuales, acentuan-
do su papel de vigilar e instruir al am-
paro de operaciones psicotécnicas.
Ahora bien, estas funciones de vigilan-
cia no sélo las ejerce el maestro sobre
el alumno, sino también la escuela so-
bre el maestro, y a su vez el Estado
sobre la escuela. En cada uno de estos
enganches se localiza un saber como
garantia y justificacion de dicha vigi-



lancia e inspeccién. Asi, el enganche
Estado-escuela, se instala en la Socio-
logia de la Educacién, la relacion
maestro-alumno en la Psicologia Edu-
cativa, y la relacion escuela-maestro en
la Administracion Educativa. Estas
contextualizaciones de la escuela y el
maestro en vez de aproximarnos a la
sociedad civil y a lo publico, asimilan
la escuela a la fabrica y el maestro al
operario, regentada y al servicio de los
propésitos del Estado, no siempre
coincidentes con los de la sociedad. El
maestro pierde asi la inteligencia de
todo el proceso de la ensefianza y se ve
condenado a participar parcialmente
de los acontecimientos pedagdgicos y
educativos, reducido, las mas de las
veces a su accionar en el aula.

El enrarecimiento de la pedagogia,
expresado a través de la conceptuali-
zacién desarticulada, la atomizacién,
la subordinacién y la instrumentacidn,
debe ser problematizado, de tal modo
que nos permita la comprension de las
transformaciones sufridas por la ense-
flanza en este proceso de enrarecimien-
to que hemos definido, en primera ins-
tancia, como un empobrecimiento y
pauperizacion de la Pedagogia.

Un primer interrogante se refiere a
la pregunta por los mecanismos que
intervienen en la suplantacién de la
ensefianza por la pareja ensefianza-
aprendizaje.

Hay que hacer un cierto rodeo para
empezar a responder esta pregunta,
que implica partir del reconocimiento
de que la ensefianza ha sido ubicadaen
un nuevo campo, campo constituido
por las Ciencias Humanas v las Cien-
cias de la Educacién, donde ha empe-
zado a existir bajo muy diversas mo-
dalidades, vale decir bajo modelos,
conceptos, estrategias, emanadas de la
Lingiiistica, la Economia, la Psicolo-
gia, la Sociologia.

Como el objeto de reflexién en las
Ciencias de la Educacién es la educa-
cién, vista desde la sociedad, la cultu-
ra, el aprendizaje, la escuela y la profe-
sionalizacién, la ensefianza se con-
virtié en una accién practica donde
se aplican los métodos para aprender
propuestos por la psicologia.

Es fécil observar que la ensefianza se
alojé en las ciencias humanas, subor-
dinadas por el concepto de educacion.
Cabe advertir que las ciencias de la

educacion no alcanzaron a monopoli-
zar toda la enseflanza y ésta se fugd
hacia otras disciplinas y ciencias don-
de es nombrada sin intervencién de las
ciencias de la educacién. De esta ma-
nera han emergido problemas y posi-
bilidades que no se podia plantear la
pedagogia pensada por las ciencias de
la educacion.

Rescatar la Ensefianza
y la Pedagogia

Es necesario reconsiderar la ense-
fianza de tal manera que ella ocupe un
lugar diferente al de los procedimien-
tos, un lugar favorable para la recon-
ceptualizacidén que permita una comu-

la ensefianza de las matemiticas, la
ensefianza de la Biologia, la ensefianza
de la Geografia, etc.

La préactica de la ensefianza como
parte del campo aplicado, no debe
comprender solo conceptos operati-
vos. La experimentacién debe conver-
tir los conceptos operativos en nuevos
frentes de reflexién para articular la
relacion entre la teoria y la préctica.

Ahora bien, esta insercién podria
dar resultados en tres direcciones: al
interior de la didactica, al interior de
los saberes especificos, v al interior de
la pedagogia.

Hacia la interioridad de la Pedago-
gia, podria propiciar una reformula-
ciébn muy enriquecedora del campo
aplicado de la pedagogia que la poten-

nicacion abserta y productiva con
otras disciplinas. Es decir, reconocerla
capacidad aruculadora del concepto
de ensefianza y colocar la practicadela
ensefianza como el campo aplicado de
la Pedagogia en el cual se encuentra la
Didactica.

Pero no hay que confundir la ense-
fianza como concepto con la préictica
de la ensefianza, puesto que juegan un
papel diferente en la interioridad del
saber pedagdgico: el concepto de ense-
fianza esiz dotado de una gran movili-
dad y puede insertarse en muy diferen-
tes disciplinas cuyas elaboraciones se
refieran a la ensefianza, en particular
en los saberes especificos, por ejemplo:

«

ciaria para relacionarse productiva-
mente con los saberes especificos obje-
to de ensefianza. Se puede vislumbrar
desde ahora que las paredes del aula
quedardn rotas porque el método de
ensefianza sera plural, con base en las
caracteristicas de cada saber, y el
maestro al relacionarse con ellos crea-
ra “‘temas de ensefianza’ que estin le-
jos del estatismo de los manuales, don-
de el maestro sélo puede repetirlos sin
que su discurso en el acto de ensefianza
implique una transformacion didacti-
ca de los contenidos.

Hacia la interioridad de los saberes
especificos, que se articularan a la Pe-
dagogia a través de sus didacticas par-
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ticulares, que tienen su campo de apli-
cacion y que no se puede confundir
con el campo préctico de la Pedagogia,
el cual no es solamente el acto de ense-
fianza, sino también la ensefianza enla
escuela, que implica una relacién entre
educacion y sociedad; la ensefianza en
una cultura particular que implica una
relacién entre el conocimiento y la tra-
dicién; la ensefianza que tiene una his-
toria, y por ello es capaz de reactuali-
zar su memoria de saber; la enseflanza
como estrategia del Estado, que mate-
rializa las politicas normativas y de
adecuaci6én social de los conocimien-
tos.

En suma, habrian procesos de re-
conceptualizacion desde la interiori-
zacién de la Pedagogia hacia otros
saberes v hacia ella misma, y desde la
interioridad de los otros saberes hacia
la Didactica y la Pedagogia.

Hacia la interioridad de la Pedago-
gia, en aquel campo que se relaciona
con la Psicologia, en la cual la pareja
ensefianza-aprendizaje se separa, que-
dando la ensefianza y el aprendizaje
como dos conceptos distintos. La en-
sefianza se articularia a los saberes es-
pecificos, a través de la Didactica y el
campo practico de la Pedagogia. El
aprendizaje estaria ligado a las distin-
tas conceptualizaciones psicoldgicas v
epistemologicas que le darian a la no-
cién de aprender una dimension con-
ceptual. Todo lo anterior significa que
la Pedagogia debe analizar de qué ma-
nera asume los saberes especificos. ¥
c6émo se adentran en el campo concep-
tual de la Pedagogia, y qué desplaza-
mientos, reformulaciones o rupturas
se operarian en el aprendizaje en rela-
ci6én con el conocimiento.

Todos estos trabajos, requieren el
reconocimiento de la Pedagogia como
disciplina, lo que no significa estable-

cer limites a la manera de un cerco,
debemos considerar que los conceptos
no conocen fronteras epistemoldgicas,
ellos se relacionan de una teoria a otra
adquiriendo en cada una un significa-
do peculiar y un modo diferente de
insercidn en el conjunto de conceptos
que conforman una disciplina. Alaluz
de este principio asuminos la relacién
de la pedagogia con otras disciplinas,
convencidos desde luego que las disci-
plinas avanzan a partir de conceptos y
métodos que pueden provenir de otros
campos de conocimiento. Pero este
mismo principio puede dar cuenta de
las consecuencias que acarrea el enra-
recimiento de los saberes.

Consecuencias del
enrarecimiento de la Pedagogia
en la formacion de maestros

Si entendemos el enrarecimiento co-
mo la restriccion de la accion y el cam-
po del concepto de ensefianza las con-
secuencias de este sobre la formacion
de maestros son multiples: de una par-
te existe la ausencia de un objeto co-
mun que ligue lo tedrico, lo conceptual
v lo experimental a los saberes especifi-
cos en el proceso de formacién de
maestros; de otra parte, las politicas
estatales de corte profesionalizante,
que encontraron una buena acogida
entre saberes informatives, no han
permitido 2l maestro la posibilidad de
relacionarse con otros conceptos y de
clevarse 2 la condicion de hombre pu-
blico v de intelectual capaz de pensarse
a si mismo.

a) Ausencia de un objeto comin. La
reduccién de la ensefianza a una ac-
cién instrumental impide que la ense-
flanza se convierta en el hilo conductor
de las actividades te6ricas y practicas

en la formacion de maestros. Lo que
quiere decir que todas las asignaturas,
las actividades investigativas o de ex-
tension han perdido la ensefianza co-
mo nicleo central en torno al cual se
formen los maestros y por lo tanto hay
ausencia de problematizaciones acerca
de la ensefianza en sus multiples nive-
les y modalidades de existencia. Por
ejemplo, la exposicion de las teorias
psicoldgicas ensefiadas bajo el nombre
de psicologia evolutiva, se circunscribe
unicamente a la presentaciéon de los
principios generales de la Psicologia de
manera completamente desarticulada
de los problemas de la ensefianza, bajo
el supuesto de que en un determinado
momento ya fuese en la prictica do-
cente o en e] ejercicio de la profesion,
esas nociones de la Psicologia serian
aplicadas por el maestro. En fin se pro-
duce una desconexién del conjunto de
las areas y saberes que componen el
programa. Asi, el eje de la formacién
de docentes se ve sensiblemente que-
brado en sus relaciones con los saberes
especificos y con la Didactica. Ahora
bien, ese fenémeno se produce por la
discontinuidad de objetos, ya que el
trabajo conceptual y experimental que
se produce en las instituciones forma-
doras de docentes no convergen en la
enseflanza.

b) La practica docente o el simulacro
de practica. Estos quiebres de los que
veniamos hablando se ven profundiza-
dos por las concepciones de teoria y
practica que se hacen presentes en el
momento de formular un plan de for-
macion de docentes. En ese momento
se parte de una concepcién a priori de
la teoria que debe acoplarse a lo que se
denomina en las Facultades de Educa-
cion prdctica docente, que es, realmen-
te, un simulacro de préictica porque no
construye un campo de confluencia de
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teorias y hechos experimentales, en
otras palabras no existe la conjugacién
de los conceptos a exponer proceden-
tes del saber especificos con los méto-
dos didacticos y con la intencionalidad
social implicita en el acontecimiento
de la ensefianza.

El simulacro de practica produce
una desviacion del saber pedagdgico
elaborado en el campo pedagogico, en
la didactica y en los saberes especifi-
cos, bloqueando las articulaciones
conceptuales y experimentales entre
estos campos de formacién del docen-
te. La corriente de saber sobre la ense-
flanza no llega a los saberes especificos

y tampoco se puede recuperar las cla-
boraciones sobre la ensefianza.

¢) La imposibilidad del maestro de
pensarse. Los planes de formacion de
docentes no son disefiados para que el
maestro se piense a si mismo, antes por
el contrario en ellos se instala el nifio
como idealidad (modelo de nifio a for-
mar) y el espacio donde se da esta ins-
talaciéon es en el centro del simulacro
de préctica. Dentro de este espacio de
simulacion el maestro es representado
solamente en funcién del aprendizaje
del nifio, constituyéndose este en el
centro de las interacciones, y el maes-

tro, por el contrario, pasa a ocupar un
papel pasivo. Es por ello que él no
puede pensarse, como si el desarrollo
cognoscitivo del niflo exigiera la infan-
tilizacién intelectual y afectiva del
maestro, formandose siempre a ima-
gen y semejanza del alumno.

d) Las tendencias profesionalizan-
tes. Las politicas estatales hacen de
todo lo anterior un caldo de cultivo
para generar una mentalidad profesio-
nalizante en las instituciones formado-
ras de docentes. Esta mentalidad privi-
legia los intereses del mundo laboral
sobre la formacion académica y erige
como criterio determinante en el pro-
ceso de formacion del maestro, las de-
mandas del mercado v no Ia de los
saberes, por eso prima la intensidad
horaria de una asignatura en el pén-
sum oficial, el nimero de plazas por
cubrir y la especializacién en preesco-
lar, primaria, secundaria, etc.

Aqui las instituciones formadoras
de docentes se constituyen en apren-
dices de las fluctuaciones del mercado,
impidiendo que ellas puedan incidir
sobre los fines sociales de la educacion,
pero también imposibilitando que las
instituciones formadoras de docentes
jalonen los procesos de transforma-
cion social y ejerzan el derecho a pro-
ducir un saber que no necesariamente
sea de consumo inmediato. Se trataria
de que lo urgente no impida lo impor-
tante.

Un docente formado en funcién de
las necesidades laborales pierde de vis-
ta la totalidad y la complejidad de lo
que acontece en la cultura y el todo
social, en una palabra, no puede ser
“ciudadano del mundo”, pues no va
mads alld del inmediatismo que le impo-
nen las condiciones materiales de vida
y la urgencia de integrarse a la buro-
cracia educativa, ganarse un salario a
cambio de instruir. De otra parte pier-
de el derecho a intervenir activamente
en la sociedad, en su condicion de
hombre puiblico, por lo tanto ignora la
funcién que la escuela y la ensefianza
cumplen en la sociedad civil como ins-
trumento de democracia y racionali-
dad. Al carecer la escuela yla ensefian-
za del vinculo con la racionalidad, el
maestro se separa de hecho de la co-
munidad intelectual y por lo tanto se
ve privado del didlogo con aquellos
que realizan actividades intelectuales.

( .I”. oy

Ediciones Foro Nacional
por Colombia

Anuncia la salida de un NUEVO
TITULO de su coleccion pedagégi-
ca, dirigido al magisterio, las facul-
tades de educacién y el Movimiento
Pedagégico.

PEDAGOGIA CATOLICA
Y ESCUELA ACTIVA
EN COLOMBIA
(1900 - 1935)
de Humberto Quiceno C.

Humberto Quiceno C.

PEDAGOGIA CATOLICA
IS Y s et S
ESCUELA ACTIVA

EN COLOMBIA

1900 ~ 1935

M

Ediciones Forn Naciinal por Colombis

Titulo anterior de la misma
coleccion

PEDAGOGIA
E HISTORIA
de
Olga Lucia Zuluaga

DE VENTA
EN LAS PRINCIPALES
LIBRERIAS DEL PAIS

Ventas e informacion:
. Carrera 4A No. 27-62 - Bogota
Tels. 2340967 - 2822550

- ),

@w




10

Pedagogia, Didactica
y Ensenanza

OLGA LUCIA ZULUAGA, ALBERTO
ECHEVERRY, ALBERTO MARTINEZ, STELLA
RESTREPO Y HUMBERTO QUICENO

Son muchas las acepciones que cir-
culan en la actualidad acerca de la Pe-
dagogia, pero no son menos las refe-
rencias a la educacion. La Pedagogia,
puesta por el movimiento pedag6gico
en el escenario del quehacer del maes-
tro, designa lo que hasta entonces era
un innombrado: La Ensefianza, no sélo
como préactica sino también como ob-
jeto de analisis. Este acontecimiento
reclama un proceso abierto de concep-
tualizacién, experimentacién y critica
como condicién para insertar mas soli-
damente el saber pegagdgico en el Mo-
vimiento Pedagégico, y para que el
conocimiento avance y tenga una me-
moria escrita sobre todos los asuntos
convocados por el movimiento peda-
gbgico v por los intelectuales que tra-
bajan la Pedagogia desde la epistemo-
logia, la historia v la historia de las
ciencias. Conviene. pues. dada la en-

vergadura del proceso

plantear pun-
tos de reflexior
llo v se sometan 2 la

discusion.
Para que la Pedagogia abargue los
problemas de la ensefianza set 2

en primer lugar reconocerie su estatu-
to de disciplina (saber) gue, por esic
mismo, posee conceptos. campos ds
aplicacidn, problemas propios o plan-
teados a ella por otros saberes, v rela-
ciones con otras disciplinas. Esto no
significa cerrar los espacios de la Peda-
gogia, sino por el contrario, abrirlos.
pero de manera ordenada, dotando asi
la discusiéon de herramientas concep-
tuales que produzcan a su vez nuevos
conceptos, propuestas, observaciones
y criticas.

Mis alld de la manera de ensefiar,
por encima de los procesos de instru-

mentaciéon de los saberes para ser di--

chos, a pesar de la adecuacion de las
ciencias y disciplinas en las institucio-
nes educativas, mas alla del método
como saber concreto, la Pedagogia es-
t4 conformada por un conjunto de no-
ciones y practicas que hablan del cono-
cimiento, del hombre, del lenguaje de
la ensefianza, de la escuela y del maes-
tro, a proposito del acontecimiento de
saber: la ensefianza.

La Pedagogia es la disciplina que
conceptualiza, aplica y experimenta
los conocimientos referentes a la ense-
fianza de los saberes especificos en las
diferentes culturas. Se refiere tanto a
los procesos de ensefianza propios de
la exposicién de las ciencias, como al
ejercicio del conocimiento en la inte-
rioridad de una cultura.

El Proceso de Constitucion
de la Pedagogia

déctica. Con la Diddctica Magna, pu-
blicada en 1632, Juan Amos Comenio
abrid todo el espacio de reflexion de un
saber sobre la ensefianza. La transfor-
macién que inaugura una nueva forma

de discursividad en el saber pedagogi-
co es aquella que desplaza la ensefian-
za del libro de los clasicos a la natura-
leza y del autor al método, lo que
quiere decir: el método ya no sera para
aprender a través del filtro de un autor.

No se debe ensefiar por la mera
autoridad, sino que todo debe expo-
nerse mediante la demostraciéon sen-
sual y racional. El método por si mis-
mo se constituye en la rejilla para verla
naturaleza y hablar el lenguaje del
mundo y de las ciencias. “La impor-
tancia del método para la Didactica,
radica en su papel de intermediario en-
tre la ensefianza de las ciencias y la
direccién filoséfica por la cual optan
para ser ensefiadas.

La Didéactica es el discurso a través
del cual el saber pedagogico ha pensa-
do la ensefianza hasta hacerla el objeto
central de sus elaboraciones. A través
de la historia, la Didactica no ha cesa-
do de abrir su discurso a conceptos ¥
métodos sobre la ensefianza. Comenio
fue el primero en expresarlo: “Comen-
cemos a investigar sobre que, a modo
de roca inmovil, podemos establecer el
método de ensefiar y aprender™, Y Pes-
talozzi dice “busqué largo tiempo un



principio psicol6gico comin a todos
esos procedimientos de ensefianza,
convencido de que era el inico medio
de descubrir la forma de perfecciona-
miento asignada al hombre por propia
naturaleza’’. Pestalozzi mantuvo uni-
dos en su trabajo la ensefianza y el
aprendizaje a través del método, plan-
teando como finalidad la Pedagogia
como ciencia de la educacién.

Cuando Herbart intent6 sistemati-
zar la Pedagogia incluyé en ella ia Di-
dictica. La Pedagogia General com-
prende los tres conceptos capitales: del
gobierno, la instruccién y la disciplina.

La teoria de la instruccién, es “la
llamada DidActica™. Y cuando poste-
riormente este discurso fue confor-
mando un saber sobre la ““Ciencia de la
Educacién”, la Pedagogia permaneci6
en el seno de la ensefianza.

Para Claparéde la Pedagogia es
“una ciencia aplicada que reposa so-
bre el conocimiento del nifio”. La cien-
cia del nifio comprende para €l la Psi-
cologia o “‘ciencia pura” y la Paido-
técnia ‘‘ciencia aplicada’. Entre las
subdivisiones de esta ultima coloca la
Pedagogia cientifica y la define como
“el conocimiento o la investigacion
de las circunstancias favorables al de-
sarrollo del nifio y de los medios de
educarle y de instruirle en vista de un
fin determinado”. A pesar de asignara
la Pedagogia un estatuto préctico, re-
servé para la Didactica el papel de
llevar a cabo los procedimientos de
ensefianza. “Entre los problemas psi-
cotécnicos existe una categoria que,
desde el punto de vista de la prictica
que conciernen a los procedimientos
de ensefianza y que se han agrupado
bajo el nombre de Didéactica™.

Son estas alusiones a Comenio, Pes-
talozzi, Herbart y Claparéde, unos in-
dicadores significativos acerca de la
permanencia de la ensefianza como
campo conceptual u operativo donde
se concretan los conceptos pricticos
del saber pedagégico.

La Didéctica es el conjunto de cono-
cimientos referentes a ensefiar y apren-
der que conforman un saber, En la
Didactica, se localizan conceptos te6-
ricos y conceptos operativos, que im-
piden una asimilacién de la Did4ctica
a meras férmulas. Los pardmetros de
las conceptualizaciones en la Did4cti-
ca se refieren a la forma de conocer o

1 COOF!

de aprender del hombre, a los conoci-
mientos objeto de la ensefianza, a los
procedimientos para ensefiar, a laedu-
cacion, y a las particularidades, condi-
ciones o estrategias bajo las cuales de-
be ser ensefiado un saber especifico.
Este ultimo punto intenta acercar la
Didictica a una ensefianza que ya no
se orienta tanto por la forma de cono-
cer del hombre sino por una estrategia
derivada de los saberes especificos y en
orden a la ensefianza; estas estrategias
pueden llegar a insertarse o hacer parte
de las estrategias elaboradas por una
comunidad de saber. La Did4ctica ha-
ce parte y juega un papel decisivo en el
dominio de reconceptualizacion de la
Pedagogia. Esta aproximacion a la
Didéctica se formula entresacada dela
Historia de la Pedagogia y de las polé-
micas actuales acerca de la Didactica;
se aparta de las opciones pedagbgicas
que conducen la Did4ctica a la tecno-
logia dejando de lado su relacién con
la especificidad de cada saber.

Si la Didéctica en la actualidad aco-
ge la discusién que cuestiona un tinico
método de ensefianza y se orienta ha-
cia la diferenciacién de métodos para
los saberes particulares, es porque ella
tiene potencia para hacerlo. En un
punto reside a nuestro juicio su poten-
cia: en la permanencia, a través de la
Historia, de la ensefianza como proble-
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ma del saber pedagdgico. Permanen-
cia no debe entenderse como invaria-
ble, pues las soluciones al problema
han generado transformaciones en los
conceptos, métodos y objetos de saber.

Siendo la ensefianza la reflexidn
fundamental de la Pedagogia es preci-
so preguntarse por la ensefianza como
acontecimiento de saber, La ensefian-
za no es una simple metddica, ni un
procedimiento de transmisién de con-
tenidos, ni un mero quehacer instruc-
cional, ni la administracién de un pa-
quete académico. No se restringe su
accién necesariamente a la escuela, ni
se reduce a una accién delimitada por
la clase, el examen y el programa, sino
que la ensefianza posee una naturaleza
conceptual y es una practica de conoci-
miento.

Ensefar es tratar contenidos de las
ciencias en su especificidad con base en
técnicas y medios para aprender en
una cultura dada con fines sociales de
formacion del hombre. La ensefianza
es el espacio que posibilita el pensa-
miento y el acontecimiento de saber
que define multiples relaciones posi-
bles con el conocimiento, las ciencias,
el lenguaje, el aprender, con una éticay
es el momento de materializacién y de
transformacion de los conocimientos
en saberes, en virtud de la intermedia-
cién de la cultura B

11




12

Corrientes pedagodgicas en el
siglo XX en Colombia

Repetir y castigar, examinar y vigilar,

HUMBERTO QUICENO C*

En el siglo XX Colombia ha desa-
rrollado tres modelos de pedagogia: la
Pedagogia Catolica (1900-1927), la Pe-
dagogia Activa (1927-1952) y la Peda-
gogia Técnica o Tecnologia Educativa
(1952-1988). Cada una de estas peda-
gogias estd conformada por un méto-
do de ensefianza, una concepcién del
maestro, una definiciéon de nifio, una
teoria sobre la escuela, un modo de
entender la disciplina y politicas edu-
cativas.

Hacer la historia de la pedagogia en
Colombia consiste en: a) estudiar cada
una de estas pedagogias consideradas
en si mismas como totalidades. b)
Analizar el cambio y las transforma-
ciones de un modelo pedagégico a
otro. ¢) Describir las relaciones de es-
tas pedagogias con las politicas estata-
les y culturales. La historia de la peda-
gogia entendida asi, no puede ser
pensada como la evolucién de los mé-
todos de ensefianza, de las politicas
educativas o de los decretos sobre la
educacion,

En cada una de estas pedagogias se
ha destacade singularmente un peda-
gogo extranjero; el pedagogo de la pe-
dagogia Catolica es J. B. La Salle,elde
la Pedagogia Activa Ovidio Decroly,
la tecnologia educativa no tuvo la in-
fluencia de un pedagogo ni de un edu-
cador. Cada uno de estos modelos, a
su vez, tuvo su pedagogo colombiano:
Martin Restrepo Mejia tal vez fue el
pedagogo catdlico mas destacado;
Agustin Nieto Caballero el pedagogi-
co activo mds importante y la Tec-
nologia Educativa desarrollé la técni-
ca y concepcion del “‘equipo de ex-

planear y administrar

pertos” que funciona andnimamen-
te, este modelo no se expresa de un
modo pedagdgico.

1. La Pedagogia Catélica:
repetir y castigar

Juan B. La Salle, fundador de las
Escuelas Cristianas, naci6é en Reimsen
1651; en 1684 fund6 la Congregacién
de los Hermanos Cristianos y un novi-
ciado para la preparacién de maestros,
En su experiencia educativa con nifios
pobres y con maestros escribe la Guia
de las Escuelas Cristianas (1707) y las
Doce Virtudes del Maestro. La con-
gregacion llega a Colombia entrando
por Antioquia en 1890, directamente
en conversaciones con el obispo de
Medellin, luego el arzobispo de Bogo-
td, Monsefior Herrera Restrepo, con-
trata a la compaifiia para dirigir la
Normal Central de Institutores y la

Escuela de Artes y Oficios en Bogota.
La llegada de los hermanos coincide
con la aparicién en Colombia de mul-
tiples congregaciones religiosas'. De
ellas los Hermanos Maristas tienen
textos de pedagogia y psicologia; pero
lo mas notable es que los textos de
pedagogia que circulan desde finales
del siglo XIX en Colombia y definidos
como Pedagogia Catélica ya sean ma-
nuales, textos de ensefianza, cartillas,

* Profesor e investigador de la Facultad de Edu-
cacion de la U. del Valle.

1. Aline Helg dice que de 1870 a 1900 sumando-
se a las 6rdenes presentes desde el periodo
colonial (los hermanos menores francisca-
nos, los dominicos, los jesuitas y los agusti-
nos) 12 comunidades femeninas y 8 masculi-
nas se establecieron en el pais, de 1900 a 1930
llegan 17 femeninas y 7 masculinas, HELG.
Aline, La Educacidn en Colombia 1918-1957.
Fondo Editorial CEREC, Bogots, 1987, p.
76.




presentan todos ellos un mismo dis-
curso pedagdgico, que se llama Peda-
gogia Catdlica. Es esencial ver que la
educacién es ante todo un discurso pe-
dagdgico que segiin como sea su for-
macién va a tener un significado la
escuela, el maestro, la enseflanza, la
moral, la higiene, etc. Desde finales del
siglo XIX Colombia es invadida por
un tipo de pedagogia especial, queesla
Catdlica, tal y como fue elaborada,
construida en Europa, Francia y Ale-
mania en especial en el seno de la Igle-
sia y las comunidades. La experiencia
catdlica y de comunidades religiosas
con educacion de nifios viene desde el
siglo XVI, experiencia que parti6 de
los internados y asilos para nifios po-
bres, después pretendi6 la creacién de
instituciones para formar maestros y
para formar profesionales en otras dis-
ciplinas.

El Manual y la ensefianza oral

La Guia de las Escuelas Cristianas
muestra en sus reediciones miltiples
las reformas de la comunidad en peda-
gogia, reformas provenientes de su
propia experiencia y de apropiaciones
de afuera de ella. Cuando las comuni-
dades religiosas llegan a Colombia lo
hacen implementando su pedagogia.
sus nociones, sus definiciones, sus for-
mas de pensar, de concebir la educa-
cién, practicas disciplinarias, practicas
de alimentaci6n, ideas sobre el cuerpo,
ideas sobre el alma. Esto es implantar
un discurso, un estilo de vida, de pen-
samiento. Esto quiere decir que los su-
jetos que ensefian pueden ser civiles y
tener una pedagogia catélica, las es-
cuelas pueden ser oficiales v su sistema
educativo ser catdlico, la financiacién
la puede dar el Estado y la economia
de la institucion ser catolica.

Es propio entonces de la Pedagogia
Catolica el reproducirse en comunida-
des ascéticas, como la de La Salle, en
dotarse de un libro mayor que recoja
sus experiencias, como la Guia de las
Escuelas Cristianas; fundar institucio-
nes educativas que tengan la forma de
internados, que piensen que el maestro
ensefla porque es el que sabe y el nifio
como algo que hay que desarrollar,
enderezar, corregir como un arbol o
un animal, que el alma esté concebida

para la salvacion eterna y para la per-
feccion en el bien. Pero hay mas, si un
maestro ensefia, educa nifios con siste-
ma de sefiales, de voces de mando para
lograr la disciplina y que el silencio, el
movimiento y el cuerpo sean someti-
dos a estos signos, se puede decir que
ese maestro emplea la Pedagogia Ca-
tolica.

La Pedagogia Catolica no es un mé-
todo, tampoco una orientacioén educa-
tiva, menos un sistema de ensefianza;
la Pedagogia Catdlica es todo eso jun-
to y mds, es un lenguaje, un pensar,
una forma de vivir y de vida, es en fin,
una escritura, una lectura de la pala-
bra. Por eso es propio de la Pedagogia
Catélica hacer lo que hizo en Colom-
bia: fundar pueblos, dirigir hospitales,
construir instituciones, orientar la cul-
tura, hablar de politica, controlar la
poblacién, organizarla en familia, co-
mo individuos y como seres morales.

El discurso pedagogico catélico
muestra en sus textos pliblicos la histo-
ria de su formacién, al menos el tipo de
discurso que tuvieron vigencia en Co-
lombia desde finales del siglo XIX. Ese
discurso tiene su centro en Tomas de
Aquino, esa obra le sirve de base, de
fundamento filosofico y 16gico. Desde
€l se explica lo que es el hombre dividi-
do en cuerpo y alma, desde €l se leen
todos los demds pensadores; sean
ateos, antiguos o modernos. Es propio
de un pedagogo cat6lico, entonces, te-
ner siempre una idea fija que sirva co-
mo un faro que reparte la luz a cual-
quier oscuridad.

Los campos del discurso pedagdgi-
co se especifican sin muchas diferen-
cias entre los autores catblicos asi:
educacién (secciones, grados, siste-
mas); maestro (caracteristicas, virtu-
des, deberes, derechos); organizacién
escolar (administracion, disciplina,
moral, religién); nifio (definicién, edu-
cacién, cuidados, derechos, deberes);
ensefianza (sistema, modo, caracteris-
ticas).

Estos grandes campos en el discurso
pedagogico catélico son producto de
la experiencia educativa, de la inter-
pretaciéon de otras experiencias, de la
lectura de libros y estudios de la comu-
nidad. De esta manera ofrecen un tipo
de discurso concreto, preciso, claro,
sin ambigiiedades, facil en su aplica-
cién,

El discurso que se aplicé en Colom-
bia a principios de siglo obviamente
estd limitado a aquellos “textos” que
la comunidad habia logrado desarro-
llar hasta ese momento. Pero en el pais
los Hermanos Cristianos crearon la
Revista de Pedagogia, 6rgano que les
permitié ir reconociendo, palpando Io
que resultaba de la implantacién de la
Pedagogia Catélica en Colombia; no
s6lo tenian la revista, contaban con los
libros escolares: el de matricula, de
asistencia, de correspondencia, el dia-
rio, el de disciplina, de estadisticas que
les permitié, a su vez, saber lo que iba
aconteciendo en la vida educativa del
pais, de esta manera se articulabanala
instruccién publica que habia creado
estos libros.

wd
LA CAPITAL

Castigar el cuerpo, salvar el alma

También utilizaron todas las formas
tradicionales que quedaban en la po-
blacién y se inventaron otras nuevas:
los laboratorios, los test, los centros
psicologicos, lugares que permitian sa-
ber, conocer y aumentar el podersobre
la poblacién y el territorio; en la escue-
la se usaron los restaurantes, las aso-
ciaciones escolares y todo aquello que
se iba creando desde la sociedad civil.
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De alli que se pueda decir que es pro-
pio de la Pedagogia Catélica usar en
provecho propio lo que no crea a si
misma, pero se lo apropia con el sello
particular de su discurso.

La Pedagogia Catdlica tiene sefiales
inequivocas de reconocimiento tal y
como fue usada por Maristas, Herma-
nos Cristianos, Salesianos, Hermanas
de la Presentacion, de Maria Auxilia-
dora. Su uso del castigo, los interna-
dos, la disciplina, el conocimiento co-
mo direccion, el verbalismo, la me-
morizacion, La palabra, la escritura y
el lenguaje fueron entendidos como
marca o sefial o voz de mando, este

esquema les proviene del siglo XVI. El
mundo es la busqueda de una escritura
oculta en sus entranas, en las cosas, en
las personas. Se trataria, entonces, de
hacer entrar en un juego de espejos la
palabra que se dice y la escritura que se
esconde. Por e¢jemplo se castiga a los
nifios o a los alumnos porque todavia
en su desarrollo no saben de la palabra
divina, el cuerpo es salvaje, instintivo,
hasta que no encuentre la perfeccién
en la palabra o en el reglamento o en
las paredes del encierro. Se encierra
para obligar al cuerpo a ser sometido,
condictonado por un lugar que debe
impresionar al alma. Educar entonces
es dirigir, encauzar por un maestro que
habla siempre por la escuela y sus re-
glamentos, o por la ley y sus enuncia-

dos, o por la disciplina y sus preceptos.
Hablar permite que la palabra sea inte-
riorizada en el alma para que modele el
Cuerpo.

El castigo es una forma de reconocer
que permite ver las reacciones del cas-
tigado, observar sus sintomas e inter-
pretar el estado de su alma, el desarro-
llo de sus instintos. Claro es que al
castigar a la vez que se conoce se actia,
se opera sobre el castigado. Es un do-
ble juego: conocer y corregir. Es corri-
giendo, enderezando, marcando como
se conoce. De igual modo funciona la
disciplina que es un dispositivo moral
de conducta para controlar los movi-

mientos, el silencio, el cuerpo y elalma
de los alumnos. El reglamento dice,
sefiala el camino que por si mismo el
alumno puede seguir, porque por si
mismo nadie tiene la facultad de edu-
carse, ni de corregirse, ni de discipli-
narse, solo la voz de Dios, o la palabra
del cura, o la sefial del maestro tiene
esa virtud. Es decir que para ensefiarla
ley no hay como seguirla, aquél que
piensa la ley antes de dejarse llevar por
ella, ya se le resiste, cuestion que debe
corregirse.

Antes de la implantacionde la Peda-
gogia propia de La Salle, existio en
Colombia la pedagogia Lancasteriana
y la Misién Alemana de 1872, de don-
de se destaca Ernesto Hotschick que
funda la Normal de Varones de Tunja,

escribe un libro de lectura y da leccio-
nes sobre distintas materias. La obra
de Martin Restrepo Mejia, Elementos
de Pedagogia, escrita en 1892, aunque
revisada en varias oportunidades, pre-
cedi6 a los Hermanos y constituyd
parte central de la educacién catblica.
Asi cuando llega la comunidad se pue-
de decir que ya existe institucionaliza-
da la Pedagogia Cat6lica desde sus di-
ferentes frentes: comunidades religio-
sas de hombres y mujeres, pedagogos
alemanes catdlicos pestalozzianos y
pedagogos colombianos. La Salle, se
engarza a esta tradicién y da a la edu-
cacién colombiana su particular estilo
de ser moderno en pedagogia sin dejar
de ser catolico.

2. La Pedagogia Activa

Desde que la Pedagogia en Europa,
a finales del siglo XIX, pretende ser
cientifica, experimental y laica, se pue-
de decir que emerge la Pedagogia Acti-
va. Esta Pedagogia nace con las obras
pedagogicas de Herbart, Basedow,
Decroly, Claparéde, Montessori, De-
wey, Piaget y otros.

El conocimiento de las obras de es-
tos pedagogos facilit6 la introduccién
de la Pedagogia Activa a principiosdel
siglo XX a Colombia. De estos peda-
gogos, la obra de Ovidio Decroly y la
de Montessori fueron las mas conoci-
das y desde sus principios pedagbgicos -
se empezaron a crear escuelas y cole-
gios.

Nace Ovidio Decroly el 23 de julio
de 1871 en Renaix, pueblo de Flandes
Oriental. Antes de ser pedagogo se
gradu6 de médico en la Universidad de
Bruselas (doctorado). Es profesor de
psicologia del nifio normal y anormal
y de estadistica aplicada a la educa-
cién. Escribié aproximadamente 178
trabajos solo y con sus colaboradores,
de los que se destacan: Iniciacién a la
Actividad Intelectual en los Juegos
Educativos; La Funcién de Globaliza-
cidén y su Aplicacién a la Ensefianza
(1929); Problemas de Psicologia y Pe-
dagogia (1929); El Nifio Anormal; Es-
tudios Pedagdgicos y Psicolégicos
(1934)2,

2. Segers, L. A. En torno a Decroly, Madrid,
1985, p. 52.



La escuela: un gran laboratorio
de experimentacion

Los inicios de la Pedagogia Activa
en Colombia son de 1914, momento en
que se crea el Gimnasio Moderno con
la orientacion de Agustin Nieto Caba-
llero, Tomdas Rueda Vargas y los her-
manos Samper. En este colegio se trato
de crear una Pedagogia Activa con la
aplicacién de principios decrolianos y
montessorianos.

La diferencia sustancial con la Peda-
gogia Catolica es la forma como se
entendié la aplicacion pedagdgica, o
sea, mientras la Pedagogia Catélica
fue traida por las propias comunida-
des, implantada sin preguntar por las
condiciones de su aplicabilidad, la Pe-
dagogia Activa, por el contrario, se
conocid por pedagogos colombianos
que la experimentaron, con una carac-
teristica: tratando de crear la propia
Pedagogia Activa en un proceso expe-
rimental, negiandose a implantar y
trasladar automaticamente una cosa
de afuera hacia adentro. Es en estas
condiciones que se crea el Gimnasio,
un colegio para producir la Pedagogia
Activa, con la experiencia educativa
del colegio, contando con los profeso-
res, directivos y nifios para ello. La
Pedagogia Catolica no obro asi, su es-
tilo fue repetir el modelo que los libros
de Pedagogia Catdlica representaban,
de alli que el maestro sea entendido
como un transmisor, el nifio un recep-
tor y la escuela una reglamentacién,

En el Gimnasio Moderno el maestro
fue entendido como un experimenta-
dor, el nifio un objeto observado y un
observador y la escuela un taller o un
laboratorio experimental. Esto fue po-
sible porque el discurso pedagdgico
activo estd compuesto por saberes co-
mo la psicologia experimental, la so-
ciologia, la biologia, la medicina y las
ciencias de la naturaleza, saberes que
no estan presentes en la formacion de
la Pedagogia Catdlica, ésta estd forma-
da por la lbgica, la retérica, la fisiolo-
gia, la moral, la gramatica, la teologia,
como sus saberes de base.

Las précticas educativas fueron bien
distintas: la Pedagogia Activa con su
concepcién natural y experimental
piensa en escuelas y colegios abiertos,
campestres, experimentales, lugares
del movimiento del cuerpo, donde el

espiritu se transforma a su contacto.
En la Pedagogia Catolica al contrario,
sus escuelas y colegios fueron cerra-
dos, internados, que aislaron la educa-
cién de los nifios de la ciudad y de la
vida civil contaminada de “perversio-
nes humanas”. Su politica fue encerrar
y aislar. La de la Pedagogia Activa
abrir y conectar para educar.

El surgimiento de la Pedagogia Ac-
tiva en Colombia fue como una isla en
medio de un gran mar de Pedagogia
Catdlica. Como la estrategia de esta
escuela o colegio nuevo era construir
su propia pedagogia, este proceso fue
lento v costoso, puesto que luchaba
contra un discurso homogéneo, cerra-
do, dogmdtico e institucionalizado en
practicas cotidianas de la poblacién
civil. Sus puntos de combate se centra-
lizaron en: a) Los caducos libros de
ensefianza como el Catecismo Astete,
el Libro de Civica de Carrefio y los
manuales de Pedagogia de Martin Res-
trepo, Zamora, Otero y otros. b) La
educacion de los nifios que se hacia
con disciplina, castigo y una concep-
cioén del cuerpo que los llevaba a un
escaso desarrollo motriz. ¢) El papel
del maestro que con la Pedagogia Ca-
tolica era un transmisor de ensefianzas
mecanizadas y de memoria, puesto
que no se contaba en el pais con un
instituto de formacién pedagogica y
cientifica. d) El papel del Estado en la
instruccion publica que se resignaba a
ser un intermediario que no tenia una
funcién educadora para con la pobla-
cién, sin mecanismos de control y or-
ganizacion de la educacion publica.

Lentamente la instruccién piiblica y
la educacion del pais se fueron trans-
formando desde que apareci6 la Peda-
gogia Activa. Primero fue en Boyacay
Antioquia, sobre todo en Tunja y Me-
dellin, donde Rafael Bernal Jiménez y
Tomas Cadavid lograron crear y acen-
tar la Pedagogia Activa en las norma-
les, escuelas y cursos de informacién
para maestros®. Después fue con el Mi-
nisterio de Instruccién Publica que no
s6lo cambié su nombre por el de Mi-
nisterio de Educacién sino sus funcio-
nes y secciones: aparecio la parte ad-
ministrativa y la técnica que contro-
laria y organizaria todo el campo de la
capacitacion de los supervisores e ins-
pectores de la educacion. Un cambio
notable fue la creacién de la Facultad
de Educacién en 1932, aunque empez6
a funcionar en 1934, alli se formaron
maestros para normales, inspectores y
directores de escuela. La Facultad lo-
gré uno de los objetivos de la Pedago-
gia Activa, formar los maestros en sa-
beres cientificos y en pedagogia, para
que no dependieran de los preceptos
del Manual de Pedagogia Catdlica. Pe-
ro es la Escuela Normal Superior la
institucion de mayor alcance que se
cre6 con la Pedagogia Activa: centro
de investigacion, de especializacion
docente y cientifica que funcionabacon
base en seminarios, talleres, practicas
de laboratorio, consulta de libros espe-
cializados con ensefianzas impartidas
por un nuevo tipo de intelectual: cien-
tificos, escritores, poetas, ensayistas,
politicos, figuras de renombre interna-
cional como Paul Rivet, famoso etné-
logo y lingiiista de la Escuela Normal
de Paris.

Tal vez nunca antes en el pais se dio
una ensefianza como la que se cred en
la Escuela Normal Superior. Mientras
en las Normales de la Pedagogia Cato-
lica se produjo un intelectual formado
en manuales, en preceptos didacticos y
en campos generales de la cultura, con
la Facultad de Educacion y la Escuela
Normal Superior se formé otro inte-
lectual de la ensefianza, un ensayista,
escritor, especialista en un campo del

3. Desde finales del siglo XIX Boyaca tenia tra-
dicion de una Pedagogia Pestalozziana por
€30 no es raro que sea alli donde “‘florecerd”
la Pedagogia Activa ¢ incluso la Tecnologia
Educativa mucho mas tarde.
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saber, y con una didactica que utiliza-
ba la forma de seminario y los talleres
para transmitir conocimientos. Todo
esto significd aspirar a ser doctor de la
Escuela Normal Superior.

El pais cambia...
la educacion también

La Pedagogia Activa fue apropiada
y defendida por funcionarios de los
gobiernos conservadores, como los
ministros de Educacién Vernaza,
Huertas, Arango y otros. Esta apro-
piacién tuvo que ver entre otras cosas
con el paso de un sistema educativo
basado en la disciplina del colegio, de
las sefiales, de la palabra dogmaética a
otro, que se regia por la vigilancia, el
movimiento, 1a experiencia extraida de
la observacién y las relaciones de la
escuela con el mundo y la sociedad.

Este sistema activo se enganchaba
maés a los desarrollos de la industria, la
agricultura, el comercio ya que con él
era posible producir un tipo de pobla-
cién mas activa, fuerte, abierta a las
innovaciones y a los campos de la téc-
nica. El paso del ejercicio espiritual
realizado en el convento, en el interna-
do al ejercicio fisico desplegado en la
fabrica, en la escuela o al aire libre, el
paso de los exdmenes piiblicos de la
Pedagogia Catodlica a los exdmenes
privados de los colegios nuevos, la
transformacion de los libros escolares
que registraban la historia de la escue-
la a précticas de observacién, interpre-
tacion y discusion, el paso del encierro
a la naturaleza, al campo abierto, esta-
ba méas a tono con el espiritu de la
nueva sociedad que para Colombia
empieza a “despertarse” precisamente
en los mismos momentos en que emer-
ge la Pedagogia Activa.

Esta nueva cultura, por asi decirlo,
encontrd en el examen una forma de
saber y examinar, es decir, investigar,
observar, mirar todas esas cosas nue-
vas que empezaban a aparecer: las re-
giones, los climas, la temperatura, las
enfermedades, los vicios, las deforma-
ciones, las desviaciones. Los nifios,
que antes nunca habian sido examina-
dos, se les mird la cabeza, el torax, las
manos, los ojos; se les aplicaron test,
instrumentos, se usaron técnicas para
medir la infancia, el aprovechamiento,
el sexo, la moral; se examind todo, lo

cual quiere decir que se ingresd al
mundo y a la cultura de la indagacién
que en sus formas educativas diocomo
resultado la vigilancia,

Ya los nifios no fueron castigados
sino mirados, esto es, vigilados. El sa-
ber, el conocer estaba en esa operacion
minima pero sabia y diestra, del mirar
atentamente, del escudrifiar, asi como
el cientifico al mirar por el lente del
microscopio o el médico al mirar el
cuerpo enfermo. Ya no habia que leer
los libros, como lo hacia el inspector o
el cura al visitar las escuelas, quienes se
contentaban con que les mostraran los
libros, o los padres de familia que que-
daban satisfechos al ver la libreta de
calificaciones de los nifios, Ahora ha-
bia que ver las escuelas, observar los
nifios, los espacios, la higiene, el aire,
el calor, la region donde se ubica. La
inspeccién, entonces, cambid de fun-
cidon como los inspectores de saber,
también los maestros se preocuparon
por mirar los juegos, los cuerpos, los
movimientos de los nifios, asilos cono-
cian y asi los controlaban.

No obstante hay que hacer una ob-
servacion: un discurso no sustituye a
otro como un objeto sustituye a otro.
Cuando un discurso se da, éste pasa
por practicas establecidas, institucio-
nalizadas. Al producirse, al emerger
otro discurso distinto, se establece una
lucha, entre ellos y entre las practicas
para imponer cada uno su direccion su
sentido, su ser. Esto pudo haber pasa-
do con la aparicién de la Pedagogia
Activa y su enfrentamiento con la Pe-
dagogia Catolica, la cual, enraizadaen
practicas, opuso resistencia, fruto de
lo cual quedaron intercambios institu-
cionales que incorporaron lo nuevo, se
modificaron pero no del todo. Por
ejemplo se sabe que los exdmenes pu-
blicos en las escuelas y colegios dura-
ron hasta 1960, a pesar que en 1930
ciertos colegios no loshacian, o a pesar
que ya se les criticaba desde la Pedago-
gia Activa. Se puede decir que la Peda-
gogia Activa logré construir sistemas
activos alli donde no tenia resistencia o
la tuvo poco, pero donde era fuerte la
Pedagogia Catélica, la Pedagogia Ac-
tiva fue apropiada y transformada des-
de la Pedagogia Catodlica. Incluso los
mismos educadores activos, como
Nieto Caballero, fueron transforman-
do su discurso, su fuerza, su sentido

activo hasta llegar a un punto en que
no se les reconoce en su pedagogia
inicial. Pero también pasé lo otro, los
pedagogos catélicos se fueron trans-
formando vy con ellos sus instituciones,
en pedagogos activos conservando su
esencia de catdlicos. Con el tiempo yel
paso de los sucesos, lo pasivo y lo acti-
vo perdieron su propio rostro, se mez-
claron y de dos rostros distintos surgié
un solo perfil.

3. La Tecnologia Educativa®

Colombia es un pais que siempre le
ha encantado traer misiones extranje-
ras para que le resuelvan sus proble-
mas y asuntos internos. En el campo
pedagogico esto se ha cumplido al pie
de la letra: primero fueron los Jesuitas
en la Colonia, en el siglo XIX Lancas-
ter y su sistema de enseflanza mutua, a
fines de ese siglo, vino la primera Mi-
sion Alemana que nos trajo a Pestaloz-
zi.

En el siglo XX llegaron multitud de
comunidades religiosas a cumplir con
su mision educativa, entre ellas, tuvie-
ron especial importancia los Herma-
nos Cristianos. Mas tarde hacia 1924
llegé la segunda Misién Alemana que
nos trajo la idea de la educacién uni-
versitaria.

A comienzos de los afios cincuenta,
después de la postguerra, llegaron al
pais las misiones de la UNESCO, el
Banco Mundial y el BIRD, sobre todo
merece destacarse la Mision Lebret y
Currie, que nos trajeron la idea del
planeamiento educativo y junto a ella
la tecnologia educativa.

Octavio Paz lo dijo claro: “Hemos
sido una idea extranjera, europea y
gringa”. Hemos creido demasiado en
la experiencia de los otros, como si
fuera nuestra propia experiencia, por
eso es justo hablar de modelos pedago-
gicos porque los modelos son gjemplos
a seguir. Colombia ha seguido mode-
los que no ha construido, tal vez a
excepcion de la experiencia de la Peda-
gogia Activa,

* En el presente articulo solo se hace un andlisis
de la introduccion de la Tecnologia Educati-
va en el pais, a finales de los afios 50. Su
proceso de expansion y consolidacion no se
incluye en esta reflexién.



De los pedagogos a los técnicos
en educacién

Con la introduccién al pais de la
Tecnologia Educativa se dio una ca-
racteristica especial: vinieron especia-
listas en disefiar planes, proyectos y
programas en educacion, No vinieron
pedagogos ni educadores sino exper-
tos en educacidn, formados en econo-
mia, sociologia, administracion y pla-
neamiento, saberes de especializacién
avanzada.

Estos expertos no se apoderaron de
colegio o universidad alguna, como
fue el caso de los Jesuitas, de los Her-
manos cristianos; tampoco formula-
ron un proyecto de ley como la segun-
da Misién Alemana; su estrategia fue
distinta, primero que todo se apodera-
ron del Ministerio de Educacién Na-
cional donde crearon la oficina de pla-
neamiento educativo, Desde esa ofici-
na empezaron la labor educativa de
construir en lo inmediato el primer
plan quinquenal para la educacion,
que incluyé la creacién de un instituto
de capacitacion para los supervisores e
inspectores de la educacién, la trans-
formacion de las normales, la creacién

de facultades de educaci6n y de institu-
tos tecnoldgicos, la reforma total de la
educacion primaria,

La Tecnologia Educativa empez6
por concebir un plan no una ley, lo que
facilmente puede traducirse en que la
estrategia de reforma educativa no po-
dia hacerse por educadores ni por nin-
gln sujeto adscrito al campo de la edu-
cacion, sino por sujetos existentes por
fuera de la educacion, provenientes
desde la economia, la estadistica o el
planeamiento educativo. El problema
fundamental de la educacién se con-
virtié en un objeto de planeacién, de
disefio técnico, de administracién de
un programa. No fue, pues, un asunto
pedagdgico, cultural o educativo.

Desde 1913 el gobierno colombiano
penso en la técnica para la educacion,
sobre todo aplicada al campo, a la
agricultura. Después la dictadura de
Rojas Pinilla mantuvo la misma idea
pero no para aplicarla como un pro-
blema de instrucciéon publica sino co-
mo una directriz de disefio instruccio-
nal, no por un ministro sino por un
equipo de especialistas.

La Instruccidén Piblica es una estra-
tegia que piensa que la educacién y la

pedagogia son objetos piiblicos, que
sus problemas le conciernen a los suje-
tos que participan de ellas: maestros,
alumnos, directivos, funcionarios, mi-
nistros. La Tecnologia Educativa, por
el contrario, no partié de lo concer-
niente a los sujetos, de sus intereses o
sus ideales, su propésito se colocd por
encima de ellos no del lado de lo hu-
mano, sino de la cientificidad. Asi la
Instruccién Piblica no es un asunto de
experiencia, de subjetividad sino un
problema de leyes objetivas de racio-
nalidad.

Por medio de la Tecnologia Educa-
tiva, en su forma de planeamiento edu-
cativo, los sujetos puiblicos son conce-
bidos como datos, estadisticas, com-
ponentes, curvas y los objetos publicos
(escuelas, colegios, universidades, cen-
tros docentes) como sistemas cerra-
dos, abiertos, limitados, ilimitados. La
educacién, entonces, es pensada como
el proceso por medio del cual los siste-
mas se articulan a los elementos y éstos
a los sistemas.

Para la Pedagogia Catélica la escue-
la es el alma de la educacidn, para la
Pedagogia Activa el maestro es la par-
te vital, para la Tecnologia Educativa
el planeamiento educativo es el proce-
so fundamental de la educacién. Por
€so no extrafia la puesta en practica de
miltiples planes y programas para la
educacién publica desde que llegaron
las misiones extranjeras de la OEA yla
UNESCO.

La educacién como sistema
de produccién y planeaci6n

El planeamiento educativo como
“cultura técnico-pedagdgica” o en
otras palabras como un discurso edu-
cativo estd conformado por diferentes
disciplinas, como se puede observaren
el tipo de formacién que se les daba a
los inspectores y supervisores para ca-
pacitarlos hacia 1956 cuando se crea el
Instituto de Supervisién y Capacita-
cion. Alli se capacitaba en: psicologia
educativa, pedagogia, didactica y ayu-
das audiovisuales, organizacioén, ad-
ministracion y legislacion escolar; es-
tadistica y técnicas de investigacién
social. Esta “cultura técnica” es com-
pletamente distinta a la cultura peda-
gogica en la que se formaban los maes-
tros y los funcionarios de la Pedagogia
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Activa pero no solo por no ser los
mismos discursos o esquemas de cono-
cimiento sino y sobre todo porque es
otro el sentido pedagogico.

La Pedagogia Activa habla de ob-
servar, asociar y expresar, habla de la
naturaleza, de la vida, del medio am-
biente: el sentido general de su educa-
cién es la formacion no la instruccion,
poT 80 €5 experimental, racional y na-
tural; cree enel examinar que es propio
de una Pedagogia que se funda en las
ciencias naturales y sociales: biologia,
fisiologia, psicologia experimental, so-
ciologia, medicina, higiene y pedago-
gia. Examinar significa observar, ana-
lizar y explicar, es una operacion del
racionalisnmo moderno, es un esquema
de conocimiento que relaciona un su-
jeto del conocimiento, un objeto a co-
nocer y un método de anlisis; es tam-
bién, un sistema de control, organiza-
cién y produccién del objeto llamese
nifio, escuela o maestro. De alli que
examinar y vigilar vayan de la mano,
porque el que examina tiene que vigi-
lar, vigilar es conocer, al darse a la
mirada, al observar.

El maestro cristiano propio de la
Pedagogia Catblica o el funcionario
publico catélico no examina, no esuna
propiedad suya el conocer, dado que
su pedagogia se funda en la logica, en
la gramatica y en la retorica, su papel
es instruir y hacer memorizar. La edu-
cacion catdlica educar es conducir,
desarrollar el hablar, hacer repetir los
conocimientos en la forma de precep-
tos o dogmas. En esta pedagogia la
mirada, la observacién no existen;
existen la atencion, la correccion, el
castigo y las sefiales. Se reconoce al
que sabe porque su cuerpo y alma es
marcado. Asi un cuerpo muestra sig-
nos de educacién si se ven sus marcas
que indican la buena conducta, un ni-
fio sabe de una materia porque uno de
sus signos indica en relacién con otro,
que se ha seguido el ejemplo, la leccion
o la palabra. La repeticion es esencial
en esta pedagogia porque es asf el co-
nocer y solo repitiendo el hombre llega
a educarse y a educar.

Para repetir no hay que mirar, ob-
servar, analizar. Basta estar atento, in-
movil, fijo. Por eso la correccion, el
castigo tiene sentido ya que fija, obli-
ga. Todo esto es contrario ala Pedago-
gia Activa que necesita que exista el

sujeto v el objeto en movimiento por-
que asi es mas rica la experiencia del
conocer.

La Tecnologia Educativa como pe-
dagogia es bien distinta a la Pedagogia
Catdlica v a la Pedagogia Activa. Pla-
near, administrar y evaluar son tres
operaciones que conducen a un orden
de pensamiento articulado entre s,
son fases de un mismo sistema, ele-
mentos de un todo, sistema de un mis-
mo programa; esta operacién es un
racionamiento 16gico del mismo tipo
que observar, analizar y expresar pero
con otro fundamento, no es sélo una
sustitucién de términos: en lugar de
observar la Tecnologia Educativa pla-
nea, proyecta; en lugar de analizar se
administra; de expresar, se evalia.

Este sentido pedagdgico vuelve a lo
instruccional, deja olvidada la educa-
cién formativa porque no le interesa el
hombre, la vida, los valores, el movi-
miento, el sentir. Su interés no es hu-
mano, es técnico, maquinico, el proce-
so mismo, el sistema, la operacién
l6gica. La esencia dela cuestionestaen
el origen, alli todo se sabe, saber que es
producto de una técnica especial, sa-
ber programar, saber planificar: defi-
nir resultados o metas, identificar sus
fases. los medios para alcanzarlas y las
formas para evaluarlas. La planifica-
cién educativa exige datos estadisti-
cos. identificacion de problemas y me-
dios para resolverlos; lo restante es

Hignost»

disefiar un plan para lograr formular
un proyecto o elaborar un programa.

Programar es construir los pasos pa-
ra obtener resultados. Es una posicion
imaginaria y logica que consiste en di-
vidir el objeto en partes relacionadas
entre si, de tal manera que resulte una
proyeccion. Proyectar al contrario de
experimentar es imponer una direc-
cion sobre cualquier objetividad y sub-
jetividad. La proyeccion es objetivaen
su operacion practica pero es ideal en
su légica, por eso produce como efecto
resultados eficaces, independientes de
sus implicaciones para los sujetos o los
objetos que entran al proceso. Proyec-
tar no es tampoco investigar, exige que
lo investigado esté resuelto, exige el
saber previo, puesto que la proyeccion
lo aplica. Con la proyeccion desapare-
ce lo subjetivo y la investigacion en
términos de una operacion de andlisis
de la objetividad.

La educacién con la Tecnologia
Educativa gand en ejecucion, en co-
bertura, en dimensién pero perdio en
la capacidad de formacion de los suje-
tos, en la creacion de valores educati-
vos. Por su parte el magisterio sustitu-
y6 el manual, libro dogmatico y frio
por los objetivos, el curriculo, la eva-
luacién, las unidades curriculares que
agregaron la técnica educativa y con
ella la creencia de acercarse a la objeti-
vidad cuando todavia se seguia pen-
sando en la idealidad. ®



Los Grandes Pedagogos

GLORIA CALVO*

INTRODUCCION

Presentar una visién sobre algunos
de los grandes pedagogos significa
pensar en lo que ha sido el eje de sus
reflexiones unido a las circunstancias
que hicieron posible la aparicion de su
pensamiento.

Vives, considerado el pedagogo de
occidente, centra sus reflexiones en co-
mo hacer quela escuela forme un hom-
bre virtuoso. En torno a la virtud se
establece la institucidon escolar v en
ella, el maestro con su ejemplo, se
constituye en modelo de conducta pa-
ra sus alumnos. La funcion de la ense-
flanza, en este momento era la de tra-
bajar sobre las afecciones, las
facultades y las disposiciones y en el
Tratado del Alma, Vives asigna a la
escuela el propdsito de velar porque se
forme un hombre que se acerque vir-
tuosamente a los objetos.

Comenio, ordena los planteamientos
de su Did4ctica Magna en torno a unas
nuevas categorias: nifio v entendimien-
to y a dos preguntas ;Como conoceral
hombre? ;Como ensefiarle la ciencia?
De aqui se desprende su interés por
sefialar un método para adecuar el co-
nocimiento y los saberes al estado del
desarrollo del entendimiento.

Estas reflexiones sobre temas pro-
piamente pedagdgicos no se continfian
en pensadores posteriores. Locke plan-
tea la educacién como la formadora
por excelencia del alma humana en
cuanto la voluntad del educador sera
la que determine cudles son las impre-
siones que grabara el alma infantil, Y
puesto que el alma sana corresponde a
un cuerpo sano, el filésofo inglés se
ocupa del cuidado de la salud
corporal,

Acorde con su calidad de pensador
de la educacién, Rousseau centra sus

presentados.

La pedagogia en Colombia sufrié un proceso de extrafiamiento en la
formacion del magisterio tanto en las Normales como en las facultades de
educacion. Otras disciplinas, las llamadas “‘ciencias de la educacion”,
ocuparon su lugar. A lo sumo, la pedagogia se redujo a una ligera y super-
ficial “historia de la educacion”, de la cual sélo quedd el fugaz e initil
recuerdo enciclopédico del nombre de dos o tres pedagogos.

Esta es la razon que explica el propdsito editorial que nos hemos
trazado de volver sobre los cldsicos de la pedagogia, sobre su obra, su
pensamiento, su aporte, sus propuestas a la siempre vigente realidad de la
enserianza, la escuela, la educacion y el maestro.

Este propdsito editorial lo iniciamos con una sucinta presentacion de
los cldsicos de la pedagogia. Estamos convencidos que su lectura y
andlisis pondrd de presente no solo la complejidad y riqueza del pensa-
miento pedagdgico, sino también nuestro propio desconocimiento del
tema, acicate suficiente para adentrarnos en su estudio.

Esta primera entrega serd complementada, en proximas ediciones de la
Revista, con el andlisis en extenso de cada uno de los pedagogos aqui

El Editor.

reflexiones sobre coémo hacer que
aquella desarrolle sin obstaculos las
disposiciones naturales del hombre pa-
ra garantizar suigualdad y hacer mejor
la humanidad.

Con Pestalozzi vuelve el énfasis so-
bre el método de ensefianza y la peda-
gogia se subordina a los conocimientos
psicolégicos sobre la infancia y sobre
las relaciones primarias lo que llevara
después a Froebel, el méas brillante de
sus discipulos, a crear los jardines in-
fantiles y a basar en el desarrollo de las
habilidades propias de este periodo el
fundamento de logros posteriores.

El método y mas ahn, los nuevos
métodos experimentales, los logros de-
rivados de los mismos fueron la pre-
ocupacion esencial de este momento.

Con Herbart la teoria pedagbgica se
plantea como un sistema independien-
te aunque es posible todavia ver algu-
nos restos de principios filosoficos y
psicoldgicos. El saber orienta la activi-
dad infantil cuando logra captar los
intereses de los nifios. Por esta razon
Herbart analiza los procesos bdsicos

de la comprension y adeciia a los mis-
mos la estructura de la instruccién la
cual, segiin su contenido puede ser ex-
positiva, analitica o sintética.

A partir de los afios veinte del pre-
sente siglo se acenttian las criticas a la
pedagogia tradicional y se comienza a
hablar de una escuela que tenga en
cuenta las caracteristicas del indivi-
duo, que ejerza funciones “cientificas”™
mediante la medicion de los coeficien-
tes intelectuales ylas aptitudes particu-
lares; que descanse sobre los intereses
del alumno: que privilegie la esponta-
neidad a la disciplina, en fin, se abre
paso una pedagogia de inspiracion ex-
perimental basada en las contribucio-
nes de la biologia y la psicologia.

A estas nuevas orientaciones corres-
ponden las reflexiones de Decroly,
creador de los centros de interés v pro-
motor del método global para el

* Filosofa y Psicologa. Investigadora Centrode
Investigaciones. Universidad Pedagogica Na-
cional.
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aprendizaje, Dewey, con su afan de
aplicar a los métodos pedagédgicos los
requerimientos de los métodos cien-
tificos v su idea de la Escuela-Labo-
ratorio, Claparéde centrando en el
interés infantil el proceso de apren-
dizaje y proponiendo la conveniencia
de que los maestros fueran a la univer-
sidad a familiarizarse con los métodos
psicologicos de observacién de los ni-
flos y Montessori, quien queria aplicar
~ los métodos de ensefianza para los ni-
fios retardados a los nifios normales.
Decroly, Montessori y Claparéde es-
tructuran una critica tanto a los siste-
mas y métodos de ensefianza como a
los fines de la educacién. A partir de
ellos la accion del maestro esta deter-
minada por las capacidades para el
aprendizaje que demuestre el alumno.
Ensefiar se convierte en un manejo de
conductas susceptibles de evaluaciény
la institucion escolar disefia novedosos
registros para consignarlos.

A pesar de ser contemporaneo de
Decroly, Kerschensteiner se interesa
mas por los fines sociales de la educa-
cién y por la relacidn que ésta tiene con
las personas y las cosas que conforman
los bienes culturales de una comuni-

dad. Sin embargo, también pone en
primera linea las caracteristicas indivi-
duales, el papel del interés y el compro-
miso del educando en el proceso edu-
cativo. Maestro y alumnos constituyen
una comunidad que busca realizaruna
obra en comun: el conocimiento de los
bienes culturales y los valores intrin-
SECOoSs.

Con Freinet tenemos la tentativa de
desarrollar una especie de “Escuela
Nueva Popular”, basada en el poder
del grupo escolar, de sus capacidades
creativas, de las alternativas de comu-
nicacién que pueden darse entre distin-
tas escuelas, es decir, se reivindica el
papel de la institucién educativa, En
Latinoamérica esta filosofia coincide
con la de Paulo Freire,

Esta revision no pretende ser ex-
haustiva. Dejé de lado la importante
reflexion que ha hecho la filofosia so-
bre la pedagogia en cuanto ésta hasido
una preocupacién constante de los fi-
l6sofos desde los griegos hasta los con-
tempordneos. De igual manera, no se
han incluido autores como Piaget,
Vygotsky, Wallon, los cuales han pen-
sado la pedagogia desde la psicologia.
Al presentar las siguientes anotaciones

P

con respecto a los pedagogos antes
mencionados queremos llamar la aten-
¢ién sobre la necesidad de conocer sus
postulados y profundizar en algunos
de los aspectos por ellos sefialados.
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Juan Luis Vives

(1492-1540)

Brillante humanista espafiol, nacido en Valencia en
1492, cuyo pensamiento tuvo gran influencia en el
ambito cultural de su tiempo. Fue amigo de Erasmo de
Rotterdan y de Tomas Moro; profesor en Oxford, Paris
y Lovaina. Rompid, deliberadamente, con el pensa-
miento escolédstico y con la forma de las disertaciones
constituyéndose asi en el precursor de Bacon y Des-
cartes.

Asigna un papel fundamental a la observaciény a la
experiencia postulando que toda didactica debe tener
una base experimental. También a raiz de sus estudios
sobre el alma, otorga un fundamento psicolégico a la
pedagogia de la cual no solo fue untedrico sino practico.
Vives fue el primero en escribir un tratado completo
acerca de la ensefianza y concibe la educacién como un
progreso, de tal suerte que recomienda guardar para
posteriormente comparar, los primeros ejercicios de los
alumnos en su proceso educativo.

Vives no solo asigna valor a los ejercicios sino a los
juegos y al hecho de que los nifios departan con otrosde
su misma edad. Hace que la atencién ininterrumpida
frente a las explicaciones del maestro, mezcladas con



preguntas que impliquen respuestas cortas garantizan
el conocimiento. También hace énfasis en la importan-
cia de que el alumno reflexione sobre los datos que ha
obtenido por si mismo.

Mas que una forma general de ensefiar, Vives sugiere
la conveniencia de tener en cuenta lo mejor segun las
caracteristicas individuales del alumno y el arte del
docente. Su formacién y su prestigio como humanista
lo llevan a privilegiar el estudio de la culturay el cuidado
de los refinamientos de la lengua, muy especialmente la
materna la cual es conveniente pronunciarla y manejar-
la correctamente. Por esto, laconversacion es para él un
arte y una forma de ensefiar.

En una época en que la educacién era selectiva, Vives
se preocupa porque ésta se ofrezca a todo el pueblo y
clama porque el maestro tenga un salario.

Por la influencia de su hogar, por las relaciones con su
madre, por la incidencia en la formaciéon de algunas
reinas, Vives quiere que la educacién de las mujeres sea
objeto de reflexion y se busque cémo ofrecerles una de
orden practico.

Vives recogi6 la tradicién greco-cristiana en el sentido
de buscar honradamente la verdad y no por medio de
artificios dialécticos. Fue uno de los pedagogos que tuvo
més rapida influencia en América y algunos afios des-
pués de su muerte (Brujas 1540) aparecié en México
una edicién de sus didlogos.

#

Juan Amés Comenio
(1592-1670)

*

Obras:

La institucién de la mujer cristiana (1524).

Causas de la corrch*son de las artes (1531,
:_:___-c.an&;_ los falsos dialécticos (1590).

Triurfo de Cristo (1514).

(niroduccion s la sebidula (1584

De la ayuda a los pobres (ﬁ-_S%)if De la pa{:i:ﬁ{:aé“tén_'("i 52‘?).
 De la disciplina (1531). e
- Det a!may a y.idé (1538)
; EJE{'OCies de,lengua Iatm@ (35;38) . ._ :

La -c@ngii;-ién'zd

s cristianos bajo el turco (1526).

#

Se le considera el padre de la pedagogia en cuanto
su obra, La Didéctica Magna, es la mas importante sis-
tematizaciéon de esta disciplina.

El principio conductor de la filosofia de Comenio radi-
ca en la perfectibilidad del género humano atravésde la
educacién. No hay espiritu por mas débil que sea que no
mejore por la cultura. El hombre debe comprender todo
lo que lo rodea, necesita servirse de las demas criaturas,
gobernarse a si mismo y ser util a sus semejantes. Para
lograr lo anterior, la educacién debe iniciarsetemprana-
mente. Es necesario que existan escuelas maternas por
todas partes, escuelas elementales, al menos en cada
distrito ya que es corto el periodo en el cual se educa. En
su Didéctica Magna, Comenio sefiala las pautas para la
formacion segun los diferentes grados que asume la
organizacién escolar.

En la Escuela Maternal (hasta los 6 afios), el nifio
necesita adquirir las nociones elementales de la educa-
cién que va a seguir mas adelante. Se atraera su mirada
sobre todos los objetos que lo rodean y se ejercitard su
naciente reflexién en trabajar sobre estas intuiciones.

La Escuela Elemental (6-12 afios), prepara al nifio
para la vida préctica o para continuar sus estudios. Debe
ser una educacién generalizada y que busque el des-
arrollo de las facultades humanas. En este nivel, el
hecho de que los nifios estén todos juntos, los ayudaré a
adquirir la modestia, la diligencia, la servicialidad, la
fraternidad y la solidaridad.

Es conveniente, en este nivel no separar a los nifios
segiin criterios “vocacionales” (cientificos-literatos-
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trabajos manuales) porque antes de los trece afios no
hay manifestacién clara de inclinaciones o preferencias
en estos campos.

La escuela elemental cultivard la inteligencia, la me-
moria y la imaginacién de los nifios. Allf aprenderan a
leer correctamente, a escribir, con buena letra y des-
pués, rapidamente, con buena ortografia. Aprenderan,
ademas, aritmética, geometria, geografia, historia, cien-
cias econémicas y politicas, dibujo y canto, aparte de
artes mecéanicas o manuales con el fin de prepararlos
para el desempefio de un oficio.

El horario estara dividido en cuatro horas de trabajo,
dos en la mafiana y dos en la tarde, estando las horas
matutinas dedicadas al cultivo de la inteligencia y la
memoria, en tanto que las vespertinas dedicadas a ejer-
cicios manuales y orales,

La Escuela Latina o Gimnasia (12-18 afios) buscara
complementar la educacién con la ensefianza de la gra-
maética (lengua materna, latin, griego y hebreo), fisica,
matematicas, didactica, retérica, moral, geografia e his-
toria de las costumbres. También se dara formacién
moral, aplicada al Estadoy a lalglesia. El horario conser-
va la misma distribucion que la del nivel anterior.

Al final de esta etapa se presentara un examen que
demuestre si los alumnos son aptos para los estudios
universitarios. A la ACADEMIA solo se admiten los jove-
nes de agudo ingenio. El Estado debe asegurar la posibi-
lidad de realizar estos estudios a quienes demuestren
capacidad para seguirlos. Al final de los mismos se
presentan unos rigurosos examenes publicos.

Comenio plantea también, cémo el espiritu humano
conoce. Lo primero es la comprensién y comparacion de
los principios, seguidos del analisis con ayuda de la
critica y el juicio. Después se deducen las aplicaciones
practicas y se abre el inmenso dominio de las investiga-
ciones originales.

Las verdades, segin Comenio, se encadenan y for-
man un todo armonioso (PANSOFIA). Cada etapa del sa-
ber abarca un conjunto completo gue sera el punto de
partida de un nuevo estudio mas amplioy mas completo.
Por esto no se debe preguntar sin antes reflexionar, ni
creer sin antes pensar, ni hacer sin juzgar.

El método de Comenio busca desarrollar racional-
mente el intelecto, la voluntad y la memoria. Postula la
existencia de tres niveles de conocimiento: el de los
sentidos (escuela natural), el de la conciencia (escuela
metafisica) y el de Dios (escuela hiperfisica). La educa-
¢cién debe dirigirse ante todo, a los sentidos y lareglade
oro del maestro es presentar cada objeto asociado al
sentido que corresponda.

La practica es la manera de aprender; se aprende a
hablar, hablando; a escribir, escribiendo. La escuela es
viva y ordenada segun la graduacién de los conocimien-
tos y de los trabajos. Se progresa en forma sintética yse
procede de lo conocido a lo desconocido, de losimplealo
complejo, de lo regular a lo irregular. Es preciso crear
asociaciones de ideas, sacar correspondenciasy analo-
gias, utilizar argumentos justificatorios no mezclando
los métodos y no ensefiando nada que notenga valoren

la vida. Este método exige un maestro erudito, que gane
la confianza de los alumnos, que tenga una vida ejem-
plary el Estado debe garantizar el pago de este docente.

{eges scholae berne ordinatae (165

Gran didécti

: o tratado del arte universal de ensefier todo a
todos (1657). LR o

Didéctics checa (1627

L5 escuela del regazo m

Schola pansofica (1645).

De reruim hurmanarun emendatione (1666).

John Locke
(1632-1704)

La formacién inicial de este filésofo inglés era la de
médico. Este hecho, unido a la debilidad de su salud
hace que en sus reflexiones sobre la educacién asigne
un papel importante a la formacién del cuerpo. Sus
preceptos van desde evitar alimentos nocivos para los
dientes, comer carne con mesura y sin condimentos,
incluir leche, avena, queso y mantequilla, en la alimen-
tacién diaria hasta el cuidado del cuerpo por la danza, la
musica y la esgrima.

Es necesario hacer una salvedad. Locke pensd cémo
educar a los caballeros de su época, es decir, a los
burgueses acomodados. Para los pobres recomendaba
las escuelas de trabajo, obligatorias desde los tres afios.
Alli, los nifios confeccionardn sus propios trajes, estu-
diaran religién y moral y se acostumbrarian a asistirala
iglesia, los domingos.

Para los nobles la educacién tiene como fin la forma-
cién con regulacién del espiritu, hacerlos capaces de
razonar y dotarlos con un cuerpo bien dispuesto. El
gentleman debe conocer el mundo para no ser burlado
por él. Esta formacién sigue un orden donde el primer
lugar lo ocupa el conocimiento de Dios, como una perso-
na viva; la virtud, sobre todo la prudenciay la sabiduria,
las cuales van unidas; la civilidad y la cortesia que bus-
can no herir a los semejantes y conducirse en el mundo
con soltura y afabilidad.

La instruccién necesita ser divertida y basarse en el
juego. La ensefianza debe ser valida, sucinta y dirigirse
a los sentidos, brindando un conocimiento directo de los
objetos sélo cuando el nifio manifieste el deseo de leer
se le ofrecera un libro, de preferencia fabulas, con mu-
chas ilustraciones y grabados. Se les haran repetir de




memoria las oraciones religiosas. Cuando lea bien, sele
ensefiard a escribir. Es importante adquirir una letra
legible basada en un buen manejo de la pluma y apren-
der a dibujar. Locke enfatiza en el aprendizaje de la
lengua materna, basado en el lenguaje vivo. No compar-
tia el uso generalizado del latin y menos su ensefianza
como una lengua muerta. Cuando se trate de aprender
un idioma extranjero, propone el francés.

Las ciencias de la naturalezay lascienciasdel hombre
deben ocupar el lugar de las humanidades clasicas. La
fisica, con su experimentacién y sus posibilidades de
comprobacién; la metafisica, explicativa de leyes; la
geografia, que ensefia con la vista y la memoriza; la
aritmética, la geometria, la astronomia, la moral, el de-
recho natural y el derecho civil; la legislacién nacional
estan dentro de los conocimientos gue un buen precep-
tor debe ofrecer a su alumno. En sus Ultimas obras,
Locke centra el papel del preceptor en formar en su
discipulo la capacidad de una lectura critica.

Consecuente con sus principios filoséficos, segtin los
cuales el entendimiento es la base de todo, mas que la
voluntad, la pedagogia de Locke apela al razonamiento
antes que al deber. Las obligaciones se cumplen pero
con enfado y desagrado. “‘Las menores y mas sensibles
impresiones gue nos llegan de la infancia tienen conse-
cuencias importantisimas y de larga duracién”.

Formar el alma exige hacer sélo actividades dignas,
reglamentadas pero omitiendo el castigo. El nifio siem-
pre es sensible a la aprobacion de aquellosque respetay

ama. Esto lleva a alabarlo en presencia de los demésy a
corregirio sélo. Cada nifio es un ser tinico y debe ser
tomado con sus cualidades y defectos.

Los hombres son buenos, malos, Gtiles o inGtiles a la
sociedad segln haya sido su educacién. El educador
debe propiciar una progresiva y libre expansion del espi-
ritu a la vez que forma la inteligencia y el caracter conel
fin de constituir la personalidad. Solo asi el arte de
pensar serd el arte de vivir.

Juan Jacobo Rousseau
(1712-1778)
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Rousseau es ante todo un filésofo de la educacion.
Por tal razén tratar de encontrar en sus obras plantea-
mientos didécticos o técnicos es algo inttil. Sin embar-
go, de sus reflexiones es féacil deducir reglas practicas.
Para Rousseau, la meta de la educaciéon es la recons-
truccién de un hombre social, racional, pero a la vez en
concordancia con la naturaleza. No ya una naturaleza
dada, como la del salvaje, sino una que corresponda a la
vocacion humana. Por consiguiente, la educacion debe
realizar una verdadera conversion consistente en se-
guir a la naturaleza, comprendida en un sentido mas
amplio y mas espiritual.

Rousseau prefiere la educacién publica, bajo reglas
prescritas por el gobierno la cual debe comenzar desde
el nacimiento y debe estar encaminada a formar en el
alma de los nifios la idea y el valor de la patria.

Asigna también un papel importante a la infancia en
cuanto en este periodo el nifio inicia el uso de los datos
que vienen por los sentidos. La educacion debe adaptar-
se a la infancia y a cada una de sus etapas reconociendo
en ellas valor y autonomia y no hacer como esos educa-
dores que “buscan siempre al hombre en el nifio, sin
pensar en lo que es antes de ser hombre”.

Rousseau basa su pedagogia en la vocacion humana:
cada edad, cada individuo responde a una vocacién. Hay
que tener en cuenta las inteligencias, los temperamen-
tos y los caracteres. La educacion no trata de cambiar el
caracter, sino que con base en lo dado, busca llegar mas
lejos. Cada edad tiene su virtud y su felicidad particula-
res.

El proceso de socializacién es conveniente retardarlo:
nada de lecturas en la primera infancia, sélo un libro
antes de los quince afios, nada de lecciones de moral.
Pero este aplazamiento exige preparacién: asimilar las
lecciones de la experiencia; acumular instrumentos pa-
ra futuras necesidades; fortalecer el alma antes de po-
nerla en peligro; garantizar la libertad fisica y obedecer

Heinrich Pestalozzi
(1746-1827)

Pedagogo suizo, promotor de la educacion popular.
Consagré casi toda su vida a fundar y dirigir escuelas
para nifios pobres, en el medio rural siendo los mas
conocidos los de Iverdon y Berthoud.

Pestalozzi, un siglo antes de los desarrollos de la
psicologia infantil, postulé la importancia del ambiente
familiar en la formacion de la personalidad del nifio. El
amor, la confianza, la gratitud, valores por los que debe
velar la educacién, se desarrollan a partir de la relacién
con la madre. La familia es una potencia formadora que
prepara para la educacién que da la escuela, la cual es
siempre complemento de la doméstica y una prepara-
cién para aquella que la vida procura.

QObras : :
Discurso sobrelas '(:i:i_"énciés y las artes(??SO) T
El Emilio o la Educacién (1769).

Discursos a Julia (1761)

o social (1762).

Carts a Beaumont.
Cancido,
Profesion de'jffé,:___\__ ; e g
Gomoeselmundo

al preceptor. Esta preparacion garantiza una buena in-
sercién en la sociedad, mediante la adquisicién previa
de valores: los sentimientos pueden dominarse, la ciu-
dad estd antes que cualquier cosa y el esfuerzo es condi-
cion de éxito.

En conclusién, son tres los principios esenciales del
sistema filoséfico de Rousseau: La naturaleza es buena,
porgue es de origen divino; la sociedad actual es mala; la
libertad es la obediencia absoluta a la ley de la ciudad
ideal. El primero implica el desplazamiento de una peda-
gogia naturalista, que sigue las etapas del desarrollo, a
una pedagogia funcional. El segundo plantea la necesi-
dad de preparar al joven para la vida social. El tercero
hace referencia al fin social de la educacién, a la necesi-
dad de formar buenos ciudadanosy a lacompetencia del
Estado para reglamentar la orientacién de la misma.

Su concepcién de la educacion elemental busca des-
arrollar y cultivar las disposiciones y facultades del
hombre en cuanto ser. Por tal razén va unida a la idea
del desarrollo humano y quiere captar la integridad del
mismo: me perfecciono a mi mismo cuando hago de lo
que debo la ley de lo que quiero.

Pestalozzi define la educacién como el artede llevar al
nifio desde unas intuiciones superficiales y fragmenta-
rias hasta otras claras y distintas. Debe proporcionar los
conocimientos indispensables para un oficio de tal
suerte que preparen a la persona “por la vida para la
vida''. La educacién moral estd fundada en la disciplina
que dan el trabajo y la vida en comtn. La instruccion
forma el juicio a la vez que dispone y fortifica el instru-
mento con el cual se instruye. Pestalozzi fundaba toda
educacién en el respecto y el amor. Respeto de si mis-
mo, en el alumnoy respetodel alumno hacia el maestro.
Amor del alumno por sus maestros como corresponden-
cia al amor de éstos hacia aquel.
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La educacién liberal une asi la confianza con una
actitud noble y franca que garantice la apertura de los
corazones y una condicién humana acorde con aquello
que desea la naturaleza.

La escuela experimental de lverdon ensayé siempre
nuevos métodos y procedimientos pedagdgicos. Enfati-
z6 el papel de la gimnasia e hizo hincapié en la impor-
tancia de la higiene como base de un buen desarrollo
corporal. Si quisiéramos comparar el conocimiento de
Pestalozzi como pedagogo con otros grandes, diriamos
que es tan conocido y tan genial como lo es Beethoven
para la musica.

Deck -aqon sobne el senhm!ento thit}ce de la humamdad
europea por un hombre ilb{e (1793) =

Mis investigaciones sebre la marcha d_e la ﬂaturale.za en el de-
sarrollo del género humano 3797

Como Gerlmdm enseﬁa a sus huo&

Ei canto dei cisne.

Juan Federico Herbart
(1776-1841)

Establecié una teoria pedagdgica en consonancia con
sus principios filoséficos segun los cuales los finesdela
educacién estan determinados por la Etica y los procedi-
mientos mas adecuados para llegar a ellos, por |a psico-
logia.

Para Herbart la educaciéon debe buscar la libertad
interna, la perfeccidn, la benevolencia, la justicia y la
equidad. Su fin méas elevado es la moralidad a fuerza del
caracter.

Se llega a los fines anteriores por medio de la discipli-
na y de la instruccién.

De acuerdo con la psicologia de Herbart, todos los
fendmenos de la vida animica pueden reducirse a la
representacion comeo Gltimo elemento. Los sentimien-

tos, los deseos, las voliciones no son otra cosa que
estados especiales producidos en la conciencia median-
te el mutuo refuerzo o debilitamiento de las representa-
ciones. Cuando la voluniad se separa violentamente del
circulo de los pensamientos, puede entonces la instruc-
cion influir sobre la voluntad mediante el ordenamiento
adecuado de |a masa de las representaciones, actuando
asi de manera educativa.

El saber sélo dirige la voluntad cuando se estimula el
espiritu del nifio, es decir, cuando se despierta un inte-
rés. La instruccién tiene como fin despertar un interés
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multiple dirigido a los diferentes sectores del conoci-
miento.

Aun antes de ir a la escuela, el nifio ha adquirido una
serie de experiencias sobre las cosas y multiples senti-
mientos derivados de su trato con los hombres. La ins-
truccién debe empalmar con estos intereses y comple-
tarlos con otros de orden empirico, especulativo,
estético, social y religioso. Estos intereses son la base
de las asignaturas que transmiten conocimientos.

La profundizacion y la meditacién son las bases de la
comprension. En consecuencia, la instruccién debe ser
clara, permitir la asociacion y presentar un sistema y un
método que permita ordenar los pensamientos.

La forma de la instruccién de acuerdo con la necesi-
dad, sera expositiva, analitica o sintética.

La disciplina, complementaria de la instruccién, ayu-
da a la formacién del caracter. De acuerdo con la edad
las formas para mantener el &nimo del alumno pueden
ser la exhortacién, la advertencia, la amonestacion, el
premio o el castigo.

Federico Froebel
(1782-1852)

Se encuentra entre los discipulos mds brillantes de la
Pestalozzi y su nombre estad asociado con lo que repre-
senta como institucién y como modalidad educativa, el
kindergarden o jardin infantil. Liegd a la educacién casi

Obfas =

1. Sobre la obra més reciente de ﬁ" ste
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ap g;éﬁ@g a Psicologia a la Educacion (1831).

por accidente ante la sugerencia del principal de la
escuela de Frankfort, ciudad en la cual realizaba estu-
dios de arquitectura: “Deje la arquitectura; eso no es
para usted. Hagase un educador. Necesitamos maestro
en nuestra escuela. Decidase y tendrd el puesto’.

Gracias a una amplia experiencia educativa comple-
mentada con practicas en lverdon, Froebel adquirio la
conviccién de que para una verdadera reforma educati-
va era necesario un cambio en los métodos iniciales de
la instruccién.

Observando la manera de ser del nifio, Froebel vio el
deleite obtenido en los movimientos, el uso que hace de
los sentidos, la importancia que reviste el inventar y el
construir, Asi que decidié poner toda esta actividad al
servicio de la educacién,

El Kindergarden es una escuela que recibe los nifios a
edad temprana y que desarrolla sus cualidades arméni-
camente mediante la direccién de la actividad infantil.
Prepara, también para la educacién regular. El nifio allf
se familiariza con la naturaleza y con la sociedad.

La naturaleza fisica se desarrolla con los ejercicios
calisténicos; la sociabilidad, por el contacto con loscom-
pafieros, con las diversiones y los recreos. Los sentidos
son cultivados con juguetes llamados dones, talescomo
bolas, cilindros, conos, cubos, bastones, etc.

El Kindergarden rechaza la lectura, la escritura, el
deletreo; ensefa a trabajar por medio del juego, a cons-
truir, a inventar, a referir y hablar correctamente, a ser
bondadoso con los demas y a auxiliarse mutuamente.

Froebel sostuvo que la educaciéon es un desarrollo
arménico de las facultades humanas; sus principios
deben fundarse en un estudio de la naturaleza. Para él,
el desarrollo depende de la propia actividad del que
aprende y la observacion es la base del conocimiento.
Fue el primero en apreciar el valor de la mujer como
educadora. En muchos aspectos, las mujeres son mas
aptas para educar que los hombres pues tienen més



ternura, simpatia y una percepcién mas aguda de la
naturaleza infantil.

Las principales ideas del sistema educativo Froebelia-
no pueden sintetizarse asi: la educacion tiene como
misién ayudar al desarrollo natural del hombre; los pri-
meros pasos de este desarrollo tienen gran importancia
y deben estar unidos los aspectos espirituales yfisico; el
instinto infantil expresa los dos aspectos anterioresy la
educacién debe velar por ambos. Las impresiones fisi-
cas son, en el comienzo de la vida, el cinico medio de
despertar el alma infantil.

Ovidio Decroly
(1871-1932)

Médico vy psicdlogo belga, interesado, por su misma
formacién en los aspectos relacionados con Iz educa-
cién especial. Postulé que no existen diferencias cuali-
tativas entre los nifios normales y los anormales. Fue &l
iniciador de la pedagogia cientifica, basada en la medi-
cién de los hechos. A pesar de haber aplicado test fue un
critico de los mismos y estuvo atento a sefialar sus
"sesgos’’. Su pedagogia asigna un gran valor a la heren-
cia y al medio ambiente y como consecuencia de esia
valoracién desarrollé juegos educativos y centros de
interés.

Obras

1. La educacién de la humanidad (18%6).

9. Pedagogia del Kindergarten (1840).
3. Canciones de madre y de amor (1843).

Estos centros estdn relacionados con el hombre y sus
necesidades y se inscriben dentro de su célebre base
“La escuela por la vida para la vida".

Privilegia la ensefianza colectiva.

Postula para el aprendizaje de la lecto-escritura el
método global que seglin él corresponde a la esencia del
alma infantil {sincretismo). Este método también sirve
para la ensefianza de la escritura y de ortografia, mate-
rias que deben ensefiarse un poco después de iniciado
el proceso de lectura.

Los pasos de su método son la observacién, la asocia-
cidn-tiempo-2aspacio y la expresion concreta y abstracta
(asociacién imaginacian).

Su contribucién a la psicologia esta relacionada con
los test de inteligencia y al estudio de las aptitudes de la
infancia. Especial referencia tiene su descubrimiento
de la globalizacién de la vida mental y espiritual, lo que
coincide con los estudios posteriores de | psicologia de
la forma (Gestalt).

Desde el punto de vista pedagégico, Decroly destaca
la actividad espontanea de los nifios, creada por las
necesidades vitales (alimentacién, higiene, juego, pro-
teccién contra el ambiente, etc.). La vitalidad de los
nifios, al modo como acttan, el sentido practico de su
formacion, constituian el fundamento de su pedagogia
activa.
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De su teoria de la Globalizacién deducia sus impor-
tantes propuestas pedagdégicas: el programa de ideas
asociadas y los “"Centros de Interés”. La primera rompe
con el programa tradicional, y lo sustituye por otro basa-
do en las necesidades e intereses del nilo. Y la segunda
propuesta, es la gue mas renombre le ha dado al pensa-
miento pedagdgico de Decroly y la mas extendida, se
relaciona con los puntos o temas concretos del progra-
ma de ideas asociadas, no como lecciones sino como
formas de trabajo de acuerdo con el momento y las

partir de lo que vive. Esto lleva a la reconstruccion
permanente del proceso educativo.

Un buen programa de educacion esté relacionado con
las preocupaciones y con las experiencias personales
del nifio. Por tal razén, no existe jerarquia en los estu-
dios. Cada experiencia es nueva.

Para el método de ensefiar Dewey propone cinco pun-
tos:

a) Empezar con una experiencia actual del nifio: alguna

circunstancias. Otras propuestas pedagdégicas como el
método ideo-visual, el ambiente escolar, los juegos edu-
cativos hacen parte de un discurso pedagégico, cohe-
rentemente organizativo, que ha tenido una gran in-
fluencia en la pedagogia moderna.

b)

situacién empirica, entre mas alejada del contexto
escolar, mejor.

Buscar el mejor medio para continuar la experiencia:
definir la dificultad o el problema derivado de la mis-
ma.

¢) Inspeccionar los datos existentes y brindar una solu-
cion.

d) Formular una hipétesis para continuar el hilo de la
experiencia interrumpida. Para formular una hipéte-
sis es preciso pensar.

e) Someter la hipétesis a la prueba de la experiencia.La
practica es la prueba de la verdad o el valor de la
reflexién. Si las experiencias se plantean a partir de
los intereses de los nifios es posible garantizar el
esfuerzo y la disciplina de los mismos; no habra,
entonces, necesidad de poder coercitivo y el alum-
no serd un semicolega. El éxito esta en que el nifio
sienta que hace aportes personales al proceso. El
maestro sugiere y es facil que los nifios apoyen sus
iniciativas si coinciden con sus intereses, en cuanto
éstos son productos de impulsos y tendencias primi-
tivas del nifio. El interés nace en el momento en que
el alumno decide dominar ciertos intermedios: el
programa, para establecer la continuidad de la activi-
dad original. Para él no hay oposicién entre interés y
esfuerzo. En el aula, la clave esta en la eleccién del
problema.

* " W

John Dewey
(1859-1952)

Las anteriores consideraciones nos llevan a ver como
para Dewey la educacion es un proceso social en cuanto

La preocupacién de Dewey radicaba en el alejamiento
de los métodos pedagdgicos de los requerimientos de
los métodos cientificos. Esta razén lo lleva a concebir
una Escuela-Laboratorio donde todo gire alrededor de
construcciones que involucren la experiencia, entendi-
da a la vez como el ensayar y el saber, como la pruebay
el conocimiento.

La experiencia educativa es una reconstruccion
constante de aquello que el nifio hace y se estructura a




es, ante todo, un proceso de participacion, donde se
comparten experiencias.

La democracia en el aprendizaje tiene como presu-
puesto que se inicien actividades con significado com-
partido, es decir, que nazcan de necesidades actualesy
que ayuden a resolver los problemas gue suscitan los
contactos habituales con el ambiente fisico y social.

Ninguna instruccién puede separar el saber del hacer,

y éste era el sentido de su énfasis en el trabajo manual.
La escuela es una comunidad oficiosa donde el orden y
la disciplina se desarrollan a partir del trabajo que el
nifio realiza.

Para Dewey lo moral y lo social coinciden y la educa-
cién se hasa en la confianza en las inteligencias huma-
nas. La empresa educativa es auténoma e implica un
proceso de descubrimiento.

* % %

Georg Kerschensteiner
(1854-1932)

i

Este pedagogo aleman tuvo una gran practica docen-
te ya que se desempefié como maestro de escuela pri-
maria, de estudios secundarios y finalmente, como pro-
fesor de teoria de la educacion en la Universidad de
Munich. Toda su reflexién sobre la pedagogia esta con-
densada en su teoria de la Educacion.

El principio del cual parte Kerschensteiner es el de la
individualidad. Cada uno de nosotros, de acuerdo con lo

que es, con la cultura a la cual pertenece, experimenta
por cuenta propia, en el curso de su desarrollo, una
gama de valores adecuados a los bienes culturalesy a
las personas de dicha comunidad. Esta manera peculiar

"y Unica de actuar y reaccionar sobre el medio lleva al
desarrollo de una conciencia individual que depende
de las personas y las cosas que constituyen los bienes
culturales.

La educacion consiste en brindar al ser humano una
“forma de vida'" conforme a su estructura personal y
basada en los valores espirituales, estructurados segun
una secuencia en la gue influye tanto el desarrollo bio-
I6gico como el psicolégico del individuo {valores vegeta-
tivos y senso-motores, valor de la actividad en si; valores
egocéniricos del trabajo; valores objetivos del trabajo).
En consecuencia, la formacién de la personalidad es un
esfuerzo continuo que lleva desde el reinode los valores
condicionalmente véalidos hasta los valores absoluta-
mente validos.

Correlativo con el sistema de fines y valores esta el de
los intereses, los cuales pasan de ser externos a inter-
nos y sobre ellos se ejerce la accién educativa. Lo im-
portante del proceso educativo es la organizacion de los
intereses en torno a un pequefio grupo de los mismos,
constituidos como objetivos y predominantes que pre-
paran al individuo para una educacién auténoma, que le
permita distinguir entre fines y medios.

La educacién no es asunto exclusivo del educador
sino que compromete, en igual grado a quien se forma
va que su objetivo primordial es la formacién de la
personalidad como una armonia que hace el propio
individuo de los multiples y diferentes valores que cons-
tituyen la cultura.

La teoria de la educacién deberd conocer la estructura
de los bienes culturales y la del individuo para estable-
cer relaciones tedéricas entre ambos. Por tal razén Kers-
chensteiner postula que la educacién debe ser total,
garantizar la confianza del alumno, ser objetiva, permi-
tir la actividad individual y la libertad manteniendo la
autoridad del maestro. La escuela debe estar organiza-
da como una comunidad de trabajo, donde maestros y
alumnos estdn unidos para realizar una obra en comdn:
el conocimiento de los bienes culturales en sus valores
intrinsecos. Por esto la instruccién nunca esté separada
de la educacién. El maestro es siempre un educador que
forma al alumno para que no pierda de vista el interés de
la comunidad.

Edouard Claparede
(1873-1940)

Doctor en medicina y director del laboratorio de psico-
logia de la universidad de Ginebra. Postula una pedago-
gfa centrada en el nifio en cuanto que vive una situacién
que propicia el aprender. La infancia es el momento en
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el que el ser se desarrolla y pensando en este periodode
la vida, deben plantearse los programas y los métodos
de la escuela.

 Educar es hacer del nifio un adulto, teniendoen cuen-
ta las leyes de su crecimiento fisicoy mental a la par que
sus necesidades y sus intereses.

El interés debe ser el centrodel aprendizaje. Estolleva
a una concepcién de escuela activa que semeje mas a
un laboratorio que a un auditorio y que haga amar al
trabajo mediante las actividades lGdicas.

Si el nifio aprende siguiendo un interés, el rol del
maestro se convierte en estimular intereses y en des-
pertar necesidades intelectualesy morales, apoyando al
nifio en la adquisicién del conocimiento dado su entu-
siasmo y erudicién. Claparede promueve una pedagogia
funcional, la cual propone el desarrollo de los procesos
mentales teniendo en cuenta su significacién bioldgica,
su papel vital y la unidad para la accion presente y
futura. Es decir, la pedagogia nos ensefiara cémo puede
realizarse la funcién mental, el aprender, como un me-
canismo que responde a un qué, a un c6mo y a un por
qué.

Como consecuencia de la anterior apreciacién, Clapa-
réde fue el primero en hablar de la necesidad de que los
maestros fueran a la universidad para prepararse para
su labor, familiarizdndolos con la observacién de los
nifios y su conocimiento, desde el punto de vista psico-
logico.

Acorde con su concepcién funcionalista, Claparede
piensa que la ensefianza de la lengua debe hacerse
atendiendo a su funcién comunicativa y correspondien-

do a las necesidades de expresion. Segun él, aprender a
pensar, necesita el recurso de la observacion, de la
experiencia, del examen imparcial de los hechosy lleva
a distinguir los juicios de valor de los juicios objetivos de
la existencia,

Desde el punto de vista politico, Claparede piensa que
la educacién debe formar para la democracia inculcan-
do en el nifio la individualidad y el sentido social, basan-
do la educacién en la colaboracién y en la cooperaciony
promoviendo una disciplina interior, que supla la exte-
rior.

Obras e
1. Psicologia del nifio y pedagogia experimental (1905).

9. Un instituto de las ciencias de la educacion (1912).

3. Psicologia de la inteligencia (1917).

rofesional, sus problemas y sus métodos
6, Informe general 8l Ministerio de Instruccion Pablica de
 Egipto sobre la reforma al régimen escolar (1929). '

7. La educacion funcional (1931).

nstico de las apfitudes entre 0s escolares (1933).

Maria Montessorli
(1870-1952)

Fue la primera mujer italiana que se gradud en medi-
cina y ejercié la profesién de médica general para con-
sagrarse después a la educacién de los nifios retardados
mentales. Quiso extender su experiencia a la educacion
de nifios normales y fundé en Roma una escuela con un
método que se difundié ampliamente y con prontitud a
otros paises.

El método Montessori otorga un papel primordial a la
educacién de los sentidos, para cada uno de los cuales
hay un material especifico y una actividad motriz. Los
colores, las formas, las dimensiones, los sonidos con su
altura y timbre son experiencias que el nifio adquiere a
través de los materiales disefiados por Montessori. Se
busca asi una gimnasia de precision de los poderes
sensoperceptivos y motores que suscitan problemas de-
finidos y concretos que ayudan al nifio a establecer
lineas exactas de similitudes y diferencias. La destreza
del movimiento va pareja con la observaciény se busca
adquirir tanto el dominio del cuerpo como el del mate-




rial. Asi la motricidad se convierte en un elemento béasi-
co para la formacion de la subjetividad.

El método Montessori es un método de investigacion
y de trabajo donde el nifio actta con libertad y le permite
crear un medio adecuado para experimentar, actuar,
trabajar, asimilar y nutrir su espiritu.

La actividad se organiza dentro de un medio objetiva-
mente organizado donde la institutriz o directora ayuda
al nifio a darse cuenta del material y de su posible
utilizacién. El infante elige, espontdneamente, latareay
se aplica a realizarla. El orden y la calma reinan porque
los nifos se interesan en la actividad. Si hay necesidad
de castigar, se aisla al culpable dejandolo inactivo, sin
tarea que hacer.

Montessori no separa a los nifios por grupos de eda-
des. Estando juntos, los mas grandes sirven de guias y
de ayuda a los mas pequefios. Segun ella, el espiritu del
nifio absorbe los elementos Utiles o indispensables y
acumula experiencias, interioriza valores y se “enca-
ja” en la comunidad de los hombres. Este modo de
aproximacién al mundo es vdlido para los conocimien-
tos. El nifio observa las letras, maneja las mismas en
relieves y llegado el momento (de explosién), compren-
de qué es la escritura, en qué consiste expresarse con
signos graficos. Asi ha aprendido a escribir por si mis-
mo; sabe escribir. No obstante, Montessori aplica un
método riguroso al aprendizaje de la lectura y la escritu-
ra basados en la estructuracion natural de los mecanis-
mos de aprendizaje. Ella separa estos dos logros: co-
mienza con la escritura, porque el escribir proviene del
interior. En cambio, cuando se lee, se hace algo externo.
En la escuela debe reinar una disciplina espontdnea

proveniente de |a satisfaccion intima del trabajo perso-
nal. El trabajo forma y ennoblece a la par que genera
conciencia sobre la productividad individual.

Para Montessori el proceso educativo es algo natural,
un crecimiento. Mas que de intereses habla de periodos
sensibles y asigna una especial importancia a la preco-
cidad natural que lleva a reivindicar el esfuerzo perso-
nal, la experiencia y la investigacién auténoma.

En la institucién Montessori hay sociabilidad, colabo-
racion, cultura especifica e intencional de las relacio-
nes. Piensa, ademds, que todos los males de la humani-
dad dependen de la violencia con la que se trata al nifio.

7. El nifio en familia (1936).

Celestin Freinet
1896 - 1966

Maestro de escuela rural y creador de la Pedagogia
Popular.

Iniciador y principal impulsor de un movimiento de
renovacién pedagogica fundamentado en la coopera-
cion educativa, en los procesos de base que los mis-
mos maestros y trabajadores impulsan en la escuela
publica.

La confianza de Freinet en la vida y en la naturaleza
es plena. Es la vida que a través del medio se desarro-
lla, la que debe ser creada. La pedagogia cumple la
misién de potenciarla y enriquecerla. Para ello tiene
que modificar las viejas practicas centradasenel adul-
to por unas que busquen recuperar el sentido, el valor,
la necesidad y la significacién social e individual de la
Escuela.
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Freinet enriquece la teoria del interés y de la activi-
dad. Plantea el principio del trabajo como equivalente
a la cultura emanada de la actividad laboriosa de los
nifios, como experiencia y pensamientos enriquecidos
en la practica pedagégica. El trabajo, en todos los ca-
508, es “‘trabajo-juego’ en el que se combinan el movi-
miento del cuerpo y de la inteligencia y que se troca o
transforma en “juego-trabajo” como canalizacién de
la energia fisiologica y del potencial psiquico.

El trabajo pedagégico de Freinet se organiza en tor-
no a una serie de técnicas, de las cuales la imprenta
fue una de las mas importantes de sus innovaciones,
la cual permite la realizacidon de una rigurosa cadena
de trabajos y juegos-trabajos. Desde la elaboracion de
los textos libres por los alumnos hasta su impresion, la
imprenta y toda la actividad posible a su alrededor
(periédicos, correspondencia, ilustracién grafica, etc.)
constituye uno de los soportes de lapedagogia Freinet.

El hilo conductor de su propuesta es la Cooperativa
Escolar, porque a través de la cooperacion surgen nue-
vas formas de trabajo y de estudio desde la base de los
nifios v de los maestros; porque el conocimiento y la
vida se generan desde procesos colectivos (tanteo ex-
perimental); y porque Freinet atalayaba una escuela
popular en una sociedad popular B
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Un examen de la formacién pedagé-
gica del magisterio colombiano en las
recientes décadas de los afios 60 y 70
demanda no sélo reconstruir las préac-
ticas de las Normales. Es también de
obligada referencia los Manuales de
Pedagogia.

Uno de estos Manuales es el texto
Pedagogia y Metodologia General de
José Maria Rodriguez Rojas, maestro
de toda la vida, fallecido en Medellin
en 1986, cuya obra y dedicacién a la
ensefianza aguarda las luces y la dedi-
cacién de un historiador de la pedago-
gia.

Editada por editorial Bedout, la
obra de José Maria Rodriguez alcanz6
el no despreciable nimero de 19 edi-
ciones, desde su publicacion en 1961.
Esta obra no solo tuvo influencia en
Antioquia, se puede afirmar que con
este Manual se formé buena parte de
los normalistas en Colombia en los
afios 60 y 70.

Este es un libro que recoge la expe-
riencia de un maestro formador de
maestros. Es un intento, convertido en
texto didactico, por responder a las
demandas del Ministerio de Educa-
cién en cuanto tiene que ver con el
contenido de la pedagogia y la meto-
dologia general que se ha de ensefiar
en las escuelas normales del pais, co-
menzando la década del 60. La fecha
remite a un momento de la historia del
pais en el cual se estd produciendo una
dialéctica muy vivida entre lo tradicio-
nal y lo moderno. Quizés ello explique
la ambigiiedad conceptual, la ingenui-
dad tedrica y el espontaneismo peda-
gégico mezclado con algunas proposi-
ciones cientificas, que recorre el libro.
A lo largo del mismo se nota un afan
apologético y finalmente —pese a las
péginas dedicadas a la escuela activa y
a conceptos nuevos en psicopedago-
gia—, el pedagogo modernizante cede
ante el pedagogo tradicional.

El Autor

José Maria Rodriguez Rojas naci6
en Frontino (Ant.) en 1908. De extrac-
cién campesina, hizo sus primeras le-
tras en un pueblo natal, combinando-
las con los quehaceres del campo. Al

Un Manual de Pedagogia
de los ainos 60
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terminar su tercer afio de secundaria se
gand una beca que le permitiéingresar
en 1926 a la Escuela Normal de Mede-
llin a cursar su cuarto afio. Obtuvo alli
el grado elemental como profesor y
sali6 a ejercer a Betulia, Jericé y Sope-
trdn. Culminé el bachillerato comple-
to en la Universidad de Antioquia y se
habilité como profesor superior (Insti-
tuto Nacional) con una tesis sobre la
Escuela Activa en Colombia.

Fue de los primeros usuarios de los
Cursos Pilotos de Informacién Nacio-
nal (verdaderos antecedentes de las
Facultades de Educacién) en 1932, de
donde egres6 como especialista en pe-

dagogia y psicologia para ensefiarenla
Normal Nacional de Medellin y en la
Universidad de Antioquia. Precisa-
mente en ésta Gltima contribuyé a la
consolidacién de su Facultad de Edu-
cacion (creada en 1953) por medio de
la elaboracién de sus planes y progra-
mas, junto con los educadores Alfonso
Mora Arango, Nicolas Gaviria y Ru-
bén Arango.

En ésta facultad recibid el titulo de
licenciado en ciencias sociales y filoso-

* Profesor de la Facultad de Educacién de la

Universidad de Antioquia.
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fia en 1957 y mas tarde (1967) curso
estudios de postgrado en orientacion
y consejeria.

Fue visitador escolar del departa-
mento, inspector nacional de educa-
cion y jefe de la seccidn técnica de la
Secretaria de Educacion del departa-
mento de Antioquia.

En politica pertenecid al partido
conservador, al cual representd como
miembro suplente en la asamblea de
Antioquia, suplente ala Camara y con-
cejal municipal tanto en Medellin co-
mo en Frontino. Prolifico escritor de
obras didacticas y animador de tertu-
lias culturales, lo mismo que de algu-
nas academias de historia.

Educacién y Pedagogia

Hay en el texto una confusion inicial
entre pedagogia y educacion que reco-
ge y continiia una vieja tradicion que
nos alcanza hasta hoy (1988). Es la
tradicién de la ambigiiedad que remite
a la confusién vy a la ineficacia. Mien-
tras la pedagogia especula, la educa-
ci6n se regodea en los hechos. La peda-
gogia es presentada como la ciencia de
la educacién y ademas arte, introdu-
ciendo por alli la dicotomia griega en-
tre el pensar y el actuar. Los comparti-
mentos estancos en que divide el
quehacer pedagdgico tienen una pre-
tension demagogica: darle gusto a to-
do el mundo, eliminar debates posi-
bles, todo ello en detrimento de la
claridad y la orientacién racional y efi-
ciente de los educandos. Las definicio-
nes taxativas y genéricas hurtan el ob-
jeto a estos discursos. Asi porejemplo,
sostiene que ““la pedagogia ...estudiaal
nifio fisica, intelectual y moralmente, y
lo mismo al adolescente” (pag. 10).
Por este camino entra en confronta-
cién con la psicologia, la ética, y la
paidologia (que define como “ciencia
que tiene por medio el estudio profun-
do del nifio y por fin la orientacién de
la infancia en la via natural de un de-
senvolvimiento arménico™).

Espulgando con detenimiento entre
la hojarasca retorica, encontramos fi-
nalmente un camino que se bifurca:
Por un lado la pedagogia como ciencia
de 1a educacién o pedagogia especula-
tiva; por el otro como el arte de la
educacién o pedagogia practica o me-
todologia y didactica (recurso a los

idola fori: la pedagogia entendida co-
mo ciencia experimental con unapoyo
basico en la psicologia).

Mas adelante, plantea una diferen-
cia clara entre educaci6n e instruccion.
La primera es sinénimo de formaci6n
y tiene su campo de desempefio en lo
afectivo y moral. La segunda es sind-
nimo de informacién y tiene su campo
de desempeiio en la ciencia y el hori-
zonte de los conocimientos.

Dado que su opcion es por una edu-
cacién cristiana establece en conse-
cuencia a esta como fin y a la instruc-
cién como medio. Precisamente, para
Rodriguez Rojas ‘el ideal cristiano y
pedagdgico es que ¢l hombre practique
el bien vy la virtud solo por agradar a
Dios y que sea inspirado por la misma
belleza de la virtud; pero no excluye
como motivos secundarios en la prac-
tica de las buenas acciones ¢l deseo de
los bienes temporales que de ellas re-
sultan, deseo que es generalmente ne-
cesario para estimular a los hombres
menos perfectos y que no son capaces
de conducirse por su propia concien-
cia” (pag. 267) todo lo anterior se
aprende en la casa y en la calles o
ambiente.

Distingue igualmente entre educa-
cidn que es un proceso incidental, in-
formal, que ocurre en la viday parala
vida y la escuela que €s formal, siste-
matica. Sin embargo, ponderando la
primera, encuentra que la segunda es

urgente y necesaria dada la crisis fami-
liar y social causada por la proyeccion
de la muijer al trabajo y el cambio en
los habitos de crianza y socializacién.
Por eso el autor insiste en que “los
fines que la educacion debe perseguir,
son, especialmente: Primero, la ver-
dad; segundo, la bondad, y tercero, la
belleza. Todo esto se resume en un
ideal sagrado: Formar hombres sa-
nos, ilustrados y buenos™ (pég. 123)
tales fines habréan de ser subsidiadosen
su despliegue por la escuela.

Se plantea explicitamente cOmo anti
Rousseau (pese a reconocersuvalorco-
mo pensador considera al naturalismo
como un vicio y error anticristiano) y
anticomunista. De ello deja constancia
en su libro y de alguna manera lo pro-
pone como pauta comportamental pa-
ra los jovenes maestros.

Apoyandose en la descripcion diag-
no6stica de la sociedad colombiana he-
cha por Rafael Bernal Jiménez propo-
ne una educacién para la salud, una
educacién y una escuela con caracter
nacional (se sugiere una desdependiza-
ci6n de las teorias pedagogicas extran-
jeras). Inclusive ya comienza a hablar
de un curriculo segiin las necesidades
del medio y una educacién postescolar
y complementaria para los adultos,
con la perspectiva de preparacion para
la vida y el trabajo.

La Escuela

Rodriguez Rojas define la escuela
asi: “Por escuela hay que entender en-
tre nosotros aquella institucién encar-
gada de continuar las funciones educa-
doras del hogar y donde el nifio va a
seguir su formacion y a prepararse pa-
ra Dios y para la vida. Ella es un lugar
de reposo, un segundo hogar y una
sociedad perfecta porque alberga
maestros y alumnos, superiores infe-
riores, quiénes mandan y quiénes obe-
decen” (pag. 170). Un dispositivo dis-
ciplinario, pues, para encauzar la
voluntad del nifio. Cuadricula escolar
con una clara demanda social: ¢l en-
cuadramiento moral y civico de quie-
nes transitan por ella.

No obstante lo dicho, paginas mas
adelante presenta como deseable pe-
dagégicamente el ideal de la escuela
activa segiin como la entiende Adolfo
Ferriere. Y dice: “En resumen, nuestro



concepto de la escuela activa lo sinteti-
zamos asi: simbiosis de la escuela y la
vida en todas sus manifestaciones;
compenetracion de aquella con el ho-
gar, de ésta conaquella y deambascon
la sociedad. Aqui el educador es un
motor y guia, y los discipulos coopera-
dores o agentes de su desenvolvimien-
to” (pag. 292).

Factores de la Educacion

Presenta una vision exahustiva de
elementos condicionantes de la gestion
educativa. El medio natural, la heren-
cia, el sexo, el factor étnico, el ambien-
te social y moral, el gobierno, la reli-
gion, la prensa, los medios de comu-
nicacién, la politica, la economia, en
fin, de cada uno hace un breve comen-
tario mezclando lugares comunes con
algunas adquisiciones objetivas pro-
ducto del trabajo de la comunidad
cientifica.

A manera de ejemplo, veamos algu-
nas proposiciones, no exentas de inge-
nuidad y de perversién pedagdgica: re-
firiéndose al factor étnico explica...
*Sin duda alguna la raza blanca euro-
pea es superior; la amarilla y la negra
son mas retardadas... la raza alemana,
por ejemplo, es lenta y reposada, pero
constante y tenaz. Los judios dan el
indice intelectual maselevado; lo prue-
ban entre muchos otros Salomén, Se-
gismundo Freud, Baruch Spinosa,
Carlos Marx y Tomds Mann™ (pag.
129).

Con respecto al ambiente natural,
torna su mirada a la Grecia Antigua
y considera, parafraseando al fil6sofo,
como de buen rendimiento a quienes
estudian en tierra fria y prevé dificul-
tades para quien estudia en un clima
calido y abrasador. Con respecto al
sexo, define la mujer como un ser afec-
tivo, mientras el hombre es més inte-
lectual.

El Maestro

En este libro el objeto de la pedago-
gia es el nifio y el agente de la educa-
cion el maestro. Manera un poco re-
torcida de establecer las diferencias
gonsagradas y las ambigiiedades antes
aludidas. Para el maestro se propone
un perfil compuesto por tres campos:

1. Cualidades morales

Etica profesional, firmeza de cardc-
ter, dignidad, prudencia, benevolen-
cia, dulzura.

2. Cualidades fisicas

Buen funcionamiento de sus orga-
nos visual y auditivo, elocucion ade-
cuada, buen porte exterior.

3. Cualidades pedagogicas

Vocacion magisterial, esto es, apos-
tolicidad. “Es fécil conocer al maestro
de vocacion: Llega temprano a la es-
cuela y de esta sale el ltimo; sus mejo-
res amigos son los nifios; trabaja con
devocion en las aulas, estudia de conti-
nuo para procurar ¢l mejoramiento de
los discipulos, hace de su faena una
“ceremonia de amor™. Por el contra-
rio, quien carece de tan valiosa prenda
hace algo distinto y se reduce a ser un
ganapan” (pag. 12).

Establece una linea de separacion
entre los maestros tradicionalistas
frente a los modernos de la pedagogia.
Los primeros pertenecerian a una pe-
dagogia espontaneista y rutinaria cu-
yos principios de orientacion serian e/
buen sentido, el don y la prdctica; mien-
tras los segundos se inscribirian enuna
pedagogia ilustrada, experimentalista
y activa. Sin embargo, no toma parti-
do. Parece que su interés se centra en
cumplir con un criterio programatico:
Presentar la tipologia magisterial,

Como para completar el perfil —y
con base en la experiencia— sugiere
algunas cosas que deben corregirse en

los maestros. Estas son manias y defec-
tos que han de superarse para que la
profesion se eleve y dignifique:

1. El maestro no debe desconocer
los problemas sociales ni politicos, por
causa de su misantropia o complejo de
inferioridad...

2. La mania caracteristica de algu-
nos maestros de quejarse a todahoray
querer aparecer como victimas de su
suerte, de la profesion, de la sociedad y
de la accion oficial, estd perjudicando
al gremio docente ya que el profesor y
maestro debe ser siempre correcto, so-
ciable, digno, consciente de su misién,
de buenas cualidades y modales, para
el éxito de su tarea educativa.

3. Para conseguir que la profesién
del magisterio sea bien mirada por los
mismos discipulos, por los padres de
familia, por las autoridades y por la
sociedad, es necesario que el educador
tenga méritos propios, prestigio, per-
sonalidad, contacto social, espiritu de
estudio e iniciativa, influencia perdu-
rable en el medio en donde actda...

4. El maestro no debe olvidar que
esta siempre fiscalizado en su tarea
educativa por la sociedad, por las
autoridades del ramo, por los repre-
sentantes del gobierno eclesidstico, a
quienes por derecho corresponde la
supervigilancia de la educacién moral
y religiosa en las escuelas y planteles
secundarios y universitarios en gene-
ral, por los padres de familia, por los
representantes del gobierno civil, por
sus mismos alumnos..,

5. En resumen, el maestro debe po-
seer una personalidad robusta y fuerte,
lograda a base de sacrificios, de estu-
dios, de renunciamientos y de perfec-
cion intelectual, religiosa, civica, so-
cial y moral...” (pag. 156).

El Nifio

Reivindica el conocimiento de la na-
turaleza del nifio como primer princi-
pio pedagégico. Plantea las etapas de
la vida fisica asi:

—Primer periodo o de latencia (des-
de el nacimiento hasta los dos afios seis
meses).

—Segundo periodo o del candor (de
los dos afios y seis meses a los siete
afios).

—Tercer periodo o puericia (de los
siete afios a los doce o trece afios).

—~Cuarto periodo o de la pubertad
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(desde los trece a los diez y seis afios).

—Quinto periodo o de la adolesen-
cia (hasta los treinta afios enel hombre
y veintidés en la mujer).

Hace referencia a lo que hoy llama-
mos estimulacién temprana (identifi-
cable con la experiencia de la vida o
con la edad de la familia).

El desarrollo intelectual se despliega
a partir de los intereses. Estos ultimos
se focalizan en aspectos muy especifi-
cos que estimulan avances y compe-
tencias también muy determinadas.
Por ejemplo: cuando el interés se dirige
a los sentidos hay un desarrollo mo-
triz; hacia los dos afios cuando se pro-
mueve el interés glésico, hay un desa-
rrollo del lenguaje; de los tres a los
siete con la apertura de los intereses
generales hay concomitantemente un
desarrollo de lo propiamente intelec-
tual. Después de esto vendran los inte-
reses especiales.

La explicacién de este topico del de-
sarrollo intelectual estd infisionada
por el paradigma cientifista positivis-
ta. En efecto se hace la comparacion o
analogia entre desarrollo de los pue-
blos y desarrollo cognoscitivo de los
individuos. De menos a més con la
infaltable condicion del progreso y el
advenimiento de la racionalidad para
explicar lo puesto, lo dado.

Como nota curiosa pero reveladora
de ese eclecticismo ingenuo de los tex-
tos de la época trae un comentario
acerca de la clasificaciéon por etapas
del desarrollo mental segin Claparéde
(quien a su vez se apoya en Segismun-
do): El chupador, el mir6n, el aprehen-
sor, el trotador y el parlanchin.

Presenta las etapas de la vida moral
de los nifios como aporte a la eficacia
magisterial:

1. Hasta los dos afios. Vida instinti-
va con manifestaciones comportamen-
tales que deben reprimirse.

2. De dos a siete afios. Conciencia
del Yo. Nocién de lo permitido y lo
prohibido.

3. De siete a doce afios. Aprende
reglas del juego. Imitacion de adultos y
pares.

4. De doce a quince afios. Crisis
moral de la pubertad. Nociones de de-
ber vy responsabilidad.

5. Desde los quince afios. El cardc-
ter adquiere rasgos definitivos. Senti-
do moral arraigado.

ey
Vom g

Fl nifio es el nifio, no un adulto pe-
quefio. Por eso la enseflanza ha de
adaptarse a su ritmo de aprendizaje.
Por ejemplo, para los de seis a nueve
afios cuya actividad es sobre todo sen-
sorial habran de utilizarse métodos
concretos, activos. Para los nifios de
ocho a diez afios se trabajara con la
imaginaci6n y para los de once o doce
afios se trabajard con métodos racio-
nales.

Aunque concede gran importancia
a los intereses y a las diferencias entre
el nifio y el adulto con vistas al apren-
dizaje, lo cierto es que opta por la defi-
nicién conductista de este (aprendizaje
como adquisicién o modificacion de
una conducta).

Asi mismo, trabaja en su texto una
serie de topicos que responden incues-
tionablemente a las demandas progra-
méaticas del Ministerio de Educacién,
Asi pasa por los programas escolares,
los horarios, las calificaciones y pro-
mociones, la metodologia de la ense-
fianza, la ficha escolar, la préctica del
normalista, etc.

Conclusion

El libro es una especie de suma pe-
dagégica que pretende habilitar con-
ceptual y operacionalmente a los jove-
nes maestros para apersonarse del
proceso educativo. Su linea de conte-
nidos estad determinada por el progra-
ma vigente para la época y segin los
requerimientos del Ministerio de Edu-
caci6én Nacional.

Estad cruzado tebricamente por el
sentido comtn y por lo que podriamos
llamar en principio un pensamiento
objetivo, critico y modernizante en pe-
dagogia. Sin que sea posible vislum-
brar una tendencia, puesto que el afdn
de servir al dictum programético natu-
raliza el eclecticismo e inhibe la toma
de posiciones o el mero debate entre
puntos de vista. Ello conduce necesa-
riamente a ingenuas y ambiguas pro-
posiciones pedagodgicas que se mezclan
explosivamente con las opciones mo-
ralizantes provenientes de una ortodo-
xia tipica del régimen de cristiandad
(no hay que olvidar que el autor es
conservador y catélico viejo). Ello im-
plica desde el comienzo la renuncia a
una ética civil como alternativa de tra-
bajo formativo para los jovenes maes-
tros, amén de lo que significa en la
cultura escolar el texto como condi-
cién para la promocién y no el texto
como provocador de la reflexion.

Finalmente, la limitacién prictica
de un texto escolar radica en su calidad
de recetario para responder a una for-
mulacién prescripta de manera genéri-
ca y acritica @
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Las contradicciones
de la Pedagogia
Activa”

JORGE O. GANTIVA SILVA*

El siglo XX nacié entre dos fuegos que abrazaban a
Occidente: entre el fin de una era de estabilidad y prosperi-
dad y el comienzo de una época de conmocién y decadencia.
Los tiempos habian cambiado. La accién mundial de los
poderes y de los intereses pondria ala humanidad en el juego
de las potencias y en la ruta del dominio y del progreso
extensivo,

Atras quedaban los tiempos romdnticos de la libre concu-
rrencia, de la libertad individual, de la autonomiza y de la
“soberania popular”, para dar paso a la accién masiva de
control a través de proyectos gigantescos de hegemonia
politica y cultural. El positivismo habia proclamado yaen el
siglo XIX la transformacién cientista de la sociedad moder-
na. La razén de ser del hombre y de la sociedad era asunto
que competia al dominio de la técnica y de las estrategias de
control social que el realismo y el instrumentalismo susten-
taban como dispositivos de saber y de poder.

El experto simbolizaba de este modo ¢! prototipo de
hombre moderno: el hombre préctico v realista que con
desprecio retiraba del escenario cultural toda discusién so-
bre el hombre, los fines y los valores por considerarlos
“metafisicos” y carentes de argumentacion cientifica.

Asi la filosofia y la pedagogia se encontraron en una
encrucijada de senderos que ciertamente se bifurcaban. El
realismo politico condensd esta corriente de pensamiento en
un modo de pensar y hacer la pedagogia v Ia cultura. El
espiritu de la época habia cambiado. Se trataba entonces de
arraigar en la escuela el proceso de instrumentalizacion y
control social que las nuevas realidades politicas imponian a
las naciones.

Las manecillas del reloj marcaban el advenimiento del
pragmatismo. En el cruce de varios caminos entre los resul-
tados de la “psicologia cientifica™ (Bovet. Binet. Claparéde)
y el pragmatismo norteamericano (Pierce, James, Dewey)
naci6 la Pedagogia Activa como proyecto pedagégico libe-
ral del siglo XX.

Epoca y pedagogia parecian sintonizarse; por lo menos,
asi lo expresaban sus representantes te6ricos John Dewey y
Georg Kerschensteiner. ““En su obra y realizaciones —decia
Dewey— las escuelas representan la empresa mas importan-
te y mayor de la nacién norteamericana”. Y con realismo
politico partia del hecho de que “la produccién en masa y la
reglamentacién uniforme se han desarrollado hasta tal gra-
do que la oportunidad individual han disminuido™".

La educacién acusaba una necesidad de cambio que la
pedagogia activa conceptualizaria en el proyecto de “Escue-
la Nueva™. El horizonte conceptual se dirigiria entonces a la
busqueda de una racionalidad cientifica y pragmatica del
quehacer pedagdgico.

El pragmatismo: signo de los tiempos

Los comienzos de la “Educacién Nueva” no son cierta-
mente nuevos. Sus teorfas y proyectos se remontan al surgi-
miento de la modernidad, a la hegemonizacién de un modo
de vida basado en la vida préctica, en la experiencia y en la
utilizacion del resultado de la ciencia.

La resonancia tedrica proviene de Erasmo, Vives y Rous-
seau que vislumbraron el por qué la educacién debia comen-
zar desde la infancia, y antes que las ideas debia aprenderse
de modo agradable y con sentido practico. El conocimiento
no podia tener otro recorrido que el del proceso mismo de la
naturaleza del nifio (de las impresiones o sensaciones a la
imaginacién, y de ésta a la razén: de lo individual a lo
grupal, de lo particular a lo universal). Vives y Rousseau son

* Filésofo (U. Nacional). Profesor U. Pedagdgica y Distrital. Miembro del
Comité Editorial de la Revista EDUCACION Y CULTURA ydela Jun-
ta Directiva del CEID.

El presente ensayo forma parte de los resultados de la primera etapa
del proyecto de investigacién sobre “Los Pedagogos Colombianos™ que
adelanta el autor en la Universidad Pedagdgica Nacional.

1. John Dewey. Aspectos de la educacidn moderna en Ideas Pedagdgicas
Siglo XX. Editorial Losada, Buenos Aires. 1968, pagina 19.
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los dos primeros “psiclogicos infantiles”. Desde entonces
la pedagogia liberal o el movimiento pedagogico de la “Es-
cuela Nueva® se asentd en la idea del nifio, en su espontanei-
dad y naturaleza.

El liberalismo pedagégico marcha a través de un largo
trayecto que va del “gentleman” al libre pensador, del sabio
al especialista. En las postrimerias del siglo XIX se incubdel
modo de pensar y vivir que marcé la época histérica de 1870
hasta nuestros dias. En este proceso la pedagogia se nutre
del espiritu de la época formado por la industrializacion, el
dominio imperial, el instrumentalismo y la imagen del espe-
cialista. Spengler es elocuente al decir: “Si bajo la impresion
de este libro los hombres de la nueva generacién se dedican a
la técnica en vez de a la lirica, a la marina en vez deala
pintura, y a la politica en vez de a la critica del conocimiento,
haran precisamente lo que yo deseo, y €s0 €s lo mejor que
puede desearseles™”.

En el mismo tono el filésofo pragmatico Wilham James
proclamé: “El pragmatismo vuelve su espalda de una vez
para siempre a una gran cantidad de habitos muy estimados
por los filosofos profesionales. Se aleja de lasabstracciones e
insuficiencias, de soluciones verbales, de malas razones a
priori, de principios inmutables, de sistemas cerrados y
pretendidos ‘absolutos’ y originales. Se vuelve hacia lo con-
creto y adecuado, hacia los hechos, hacia la accién y el
poder. Esto significa el predominio del temperamento empi-
rista y del abandono de la actitud racionalista. Significa el
aire libre y las posibilidades de la Naturaleza contra los
dogmas, lo artificial y la pretension de una finalidad en la
verdad™?.

La humanidad parecia agotada por teorias y doctrinas.
Habfa que “darle la espalda” a la razbn para que la moder-
nizacién siguiera su curso. Los nuevos tiempos eran prag-
maticos. El entusiasmo se habia marchado. No habia tiem-
po para recordar o reflexionar, como dice Adorno®.

En pedagogia, el pragmatismo inundd el saber, los méto-
dos, los sujetos y las instituciones. “La fatigue intellectuale”
de Binet declaré la guerra a la pedagogia tradicional en
defensa de un proyecto pedagbgico construido sobre la base
de Ja experiencia y la medicién, En esta direccionse dirigiéla
atencion de Dewey, Demolins, Claparéde, Ferriere, Kers-
chensteiner y los psicopedagogos posteriores (Montessori,
Decroly, Kilpatrick). La matriz del nuevo discurso pedagd-
gico se elaboré dentro de los parametros de la “psicologia
cientifica™: La medicién (Galton), el inventario psicologico
(Rieger), la teoria del perfil psicologico (Cattel), el test mate-
matizado (Binet Simon), y el cociente intelectual mudaronel
signo de los tiempos.

Asila “Pedagogia Nueva™ cultivé su estatuto tedricoenla
pedagogia experimental y pretendio recomponer su saber a
través del denominado campo de las “ciencias de la educa-
cién™ en un vano intento de construir el “transdisciplinaris-
mo” que a la postre la despojaria de sus ya restringidas
condiciones de’ autonomia.

Desde Herbart hasta Dewey la pedagogia se concibe co-
mo practicidad, normatividad e instrumentalizacion. El ho-
rizonte conceptual se orienté hacia la accién yla experimen-
tacién entendida ésta como manipulacién de objetos, datos
y hechos. Maria Montessori, creadora de una biopedagogia,

hizo depender de los instrumentos el principio de su trabajo
pedagbgico: “‘La maestra ha de ser sustituida por el material
did4ctico que corrige por si mismo los errores y permite que
el nifio se eduque a si mismo™*. El propio Piaget dijo sin
rubor que: “Los espiritus sentimentales 0 pesarosos se han
entristecido de que se pueda sustituir a los maestros por
méquinas’®.

El ambiente practico y utilitario alent6 los espiritus. Los
distintos métodos pedagdgicos y planes insistirinen la idea
de “‘aprender haciendo™. En Norteamérica donde nacié el
pragmatismo, se profundizara con el conductismo, y con
posterioridad a la Segunda Guerra Mundial se extendera al
mundo en la forma de Tecnologia Educativa. Un saber que
se disminuyé en su cuerpo teorico, que absolutizo los me-
dios y ensefiored los resultados, dejo la razoén en el plano de
la instrumentalizacion y manipulacion. Nuestro siglo no es
realmente el ““Siglo del Nifio™ sino, el siglo de la accién
masiva vy del control.

Tras la huella de Rousseau

(Por qué buscar en Rousseau la huella del pensamiento
liberal, pragmatico e innatista? No era acaso un filosofo
idealista que conceptualiz6 a priori la naturaleza humana?
(No resultan antitéticos para el siglo XX los modos de
concebir el hombre y la pedagogia de acuerdo con la mirada
del siglo XVIII? ;Por qué Clarapéde dijo que se habia ade-
lantado siglo y medio a sus contemporéneos?

Rousseau es el tedrico y visionario de la Pedagogia Acti-
va, en primera instancia, porque “descubri6 el nifio™ como
ser diferenciado del adulto, con personalidad y naturaleza
especificas: “12 humanidad tiene su lugar en el orden de las
cosas: 12 infancia tiene también el suyo en el ordendela vida
humana: es preciso considerar al hombre en el hombre y al
nifio en el nifio™’.

El nifio es nifio, y como tal no puede ser compelido a
actuar segiin el adulto. La naturaleza es su modo de serdela
cual parte todo conocimiento y educacion ““la primera razon
del hombre es una razén sensitiva y de este modo nuestros
primeros maestros en filosofia son nuestros pies, nuestras
manos, nuestros ojos”. Ni libros, ni consejos, ni explicacio-
nes, ni teorfas, sino trabajo con la observacién y la experi-
mentacién. El manejo de los objetos permite la diferencia-
ci6én del sujeto con el entorno que lo rodea: espacio, tiempo,
movimientos y relacién que discurren en un mundo natural.

Rousseau concibié al nifio como naturaleza humana es-
pontanea. Y su capacidad de aprender y saber esta determi-
nada por el interés; “Tenemos la mania pedantesca de ense-

2. Citado por Theodor W. Adorno en Critica Cultural y Sociedad. Ma-
drid, Edit. Sarpe 198 |, pagina 42.

3. James, W. Pragmatismo, Madrid, Editorial Aguilar, 1973, pagina 56,

4. Véase. Theodor W, Adorno. Critica de la Razén Instrumental, Buenos
Aires. Editorial Sur, 1973, pagina 167.

5. Citado por Lorenzo Luzuriaga en La Educacidn Nueva. Buenos Aires,
Editorial Losada, 1964, pagina 69.

6. Jean Piaget. Psicologia y Pedagogia. Barcelona, Editorial Ariel, 1980,
pagina 65.

7. 1.J. Rousseau. Emilio o de la Educacidn. Barcelona, Editorial Fontane-
lla, 1973, pagina 120.



Rousseau

fiar a los nifios lo que por si mismos aprenderian mucho
mejor, y olvidarnos lo que solo nosotros les podemos ense-
fiar”. ;Qué y cudndo debe ensefiarse entonces a los nifios? El
asunto no consiste en ensefiar muchas cosas sino las “ideas
justas y claras”. La abundancia es sin6nimo de ignorancia
como lo plante6 Platén.

La ensefianza que se imparta debe estar cefiida a la edad.
al momento que lo necesite y no al capricho del masstro. La
teoria pedagdégica de Rousseau indica que el alumno debe
dedicarse a la atencién de los fendmenos de la naturaleza
para luego despertar su curiosidad y edificar el conocimien-
to. “Poned a su alcance las cuestiones y dejad que las resuel-
va; que no sepa algo porque se lo habéis dicho, sino porgue
lo haya comprendido él mismo; que invente la ciencia v no
que la aprenda™®,

Rousseau es el tedrico de la educacién negativa, esto es, el
eclipsamiento del maestro frente al nifio y el respeto z la
naturaleza guiados por una vigorosa defensa de la libertad:
*...El mas valioso de todos los bienes no es la autoridad.
sino la libertad. El hombre verdaderamente libre solamente
quiere lo que puede y hace lo que le place. Esta es mi maxima
fundamental™?,

Estas ideas y supuestos que Rousseau esbozd, estéan pre-
sentes en la obra y en el pensamiento de los pedagogos
activos Ferriére, Dewey, Claparéde, Montessori, Decroly.
Piaget, etc. De él provienen la teoria sobre el nifio, de su
espontaneidad, de su experiencia y accién. Ademas, la mu-
tacién del papel del maestro, supuestos estos que identifican
la pedagogia activa: puericentrismo, practicidad, desplaza-
miento del maestro, preponderancia de los medios e instru-
mentos y naturaleza espontéanea,

(Se compadece esta continuidad teérica con los procesos
histéricos y materiales del siglo XX? ;Hasta dénde el nifio
conforma una *‘naturaleza a priori”? ;No hay un disloca-
miento entre la naturaleza concebida por la pedagogia acti-
va con el modo como el hombre contemporaneo vive real-
mente?

John Dewey

Estos interrogantes parecen llevarnos al campo de la filo-
sofia que aqui solamente asumimos en su dimensién peda-
gogica. Pero sirvanos la ocasién para decir que la naturaleza
abstracta no existe en el capitalismo, que su relacién con la
sociedad estd medida por el trabajo humano, que el hombre
como naturaleza es también una relacién historica. La natu-
raleza en este sentido, es una construcci6n histérica. No hay
en la “naturaleza humana™ naturalidad puesto que la esen-
cia humana se nos da en formas sociales determinadas y no
como un estadio a priori de la condicién histérica.

La naturaleza esponténea resulta por eso, en pedagogia,
el presupuesto romdntico de las modernas concepciones
educativas. El engranaje tedrico de Rousseau choca eviden-
temente con las realidades histdricas y politicas en las que
“las generaciones adultas” siguen formando a las jévenes en
situaciones y contextos muy precisos, en las que los procesos
de conocimiento se han especializado y concentrado en
clites y en las que los grupos sociales, incluyendo los subal-
ternos, mantienen y reproducen practicas y valoraciones
significativas de la escuela, la educacién y el maestro. La
espontaneidad estd formada hist6ricamente y como tal se-
ria una involucién hacer creer que “‘el cerebro del nifio es
como una especie de madeja que el maestro ayuda a desen-
redar. En realidad, cada generacién educa a la nueva ge-
neracion, la forma 10,

El rastro de Rousseau es preciso delinearlo, no solo por su
contribucion a la ruptura con las pedagogias tradicionales,
sino ante todo porque’ nos alerta de una separacién-
mversion de los términos del saber pedagdgico que en el
mundo actual se expresan con cierto frenesi. Rousseau, el
“Newton de la moral” como lo llamé Kant, cristalizé una
época, simboliz6 un proyecto que hoy est4 en decadencia: y

8. Ibid., pagina 171.

S. Ibid., pagina 121.

10. Antonio Gramsci. La formacion de los intelectuales, en Cultura y Litera-
tura, Barcelona, Ediciones Peninsula, 1972, pagina 27.
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esbozé un horizonte hoy destefiido por ¢l pragmatismo y el
utilitarismo.

Ejes probleméticos de la Pedagogia Activa

Visto a la luz de la historia, el movimiento de la escuela
activa se caracteriza por un conjunto de rasgos e ideas
comunes que lo identifican como paradigma pedagbgico.
Independientemente de las diferencias, tendencias y grupos
que en su seno se han producido y conformado podemos
distinguir como sus ejes problematicos los siguientes:

1. Puericentrismo. (El nific como centro)

Claparéde, siguiendo a Dewey, sefiala el presupuesto ted-
rico segtin el cual el nifio es el principio y el fin de la educa-
cién: “la escuela para el nifio y no el nifio para la escuela, los
programas y los métodos gravitando alrededor del nifio, y
no el nifio gravitando mejor o peor alrededor de un progra-
ma confeccionado fuera de €l; tal es la revolucion coper-
nicana... a la cual invita la psicologia al educador™!. La
distincién es clara: el nifio y el adulto son dos sujetos
diferenciados, con procesos y caracteristicas distintas. Tie-
nen, a su vez, diferencias psicologicas a nivel de personali-
dad, carécter, conocimiento y aprendizaje.

La irrupcién de la psicologia infantil imprimié un sello
indeleble a la teoria y a las practicas de la teoria activa.
Ferriere, Claparéde, Decroly, Piaget, haran girar la pedago-
gia en torno a la psicologia infantil, genética y evolutiva
como discurso hegemonico. El nifio y solo el nifio es el
principio y fin de esta teoria pedagogica. “La educacion
nueva —afirma A. Ferriere— no €s mas que la educacion
basada en la psicologia del nifio”. “El fin esencial de la
educacién es propiciar la actividad centrada en el nifio, la
que parte de la voluntad y de la inteligencia personal para
desembocar en un enriquecimiento intelectual, moral y espi-
ritual del sujeto. No debemos presionar sobre el alumno,
sino estimularle para que actiie. Merece ser dicho'y repetido:
«in esta base no hay “Escuela Activa™'?,

El precepto es pues seguir al nifio, obedecer la naturaleza
porque ésta proporciona la llave de su formacion (impulso
vital, energia interior e interés espontaneo). Sin embargo,
cabe preguntar, ;si acaso no se trata de superar el estado
infantil del hombre? { Por qué seguir insistiendo en la natura-
leza a priori, cuando los procesos sociales e institucionales
marcan la formacién de los nifios y de los jovenes? El
infantilismo sera una de las caracteristicas que los pedago-
gos institucionales y marxistas criticardan a menudo.

2. El Sindrome Activista o el Activismo Pedagégico

El nifio se define por su actividad. La acci6n forma la
personalidad y el conocimiento. Dewey declara que el aspec-
to activo precede al pasivo, que “la expresion tiene lugar
antes que la impresién consciente; que el movimiento se
produce antes que las sensaciones conscientes. Creo que la

conciencia es esencialmente motora o impulsiva: que los
estados conscientes tienden a proyectarse en accion” (J.
Dewey. Mi Credo Pedagdgico). En su obra fundamental
“Democracia y Educacién” Dewey identifica y relacionala
actividad con la experiencia y entiende por ésta el mundo
entero de los sucesos y de las personas. El problema central
de la pedagogia es la creacionde experiencias que produzcan
subsiguientes experiencias. Como tedrico de la accién ins-
trumental postulé el interés como la potencialidad creadora
del conocimiento y de la educacion.

En palabras de Piaget la cuestion del nifio es una cuestion
central de la pedagogia moderna. “La ‘escuela activa’ con-
trariamente a la escuela tradicional, supone, en efecto, queel
nifio no puede aprender nada realmente por medio del
lenguaje solo, aprender es reinventar. Es, pues, actuar con
iniciativas e intereses personales™". La problematica se

anud6 en las relaciones entre el pensamientoy laaccion, yen
especial, en la idea de acci6n (actividad, experiencia) que
para Piaget y los impulsores de la “nueva educacién” consis-
tia en la manipulacién de los objetos, en las observaciones de
sus desplazamientos y, sobre todo, en el modo como el nifio
va construyendo el conocimiento.

La totalidad del nifio desde la vida orgénica y fisica
(movimiento espontdneo, de traslacién y juego) hasta la
vida intelectual (realizacién de proyectos, investigacién y
aprendizaje) se apoyo en la idea de actividad, esto es, enuna
accién mediada por un interés. A la postre el activismo
pedagbgico no hizo sino absolutizar el “trabajo manual’ en
la escuela sin integrarse a los procesos productivos y socia-

11. E. Claparéde, La Escuela y la Psicologia. Buenos Aires, Editorial Lo-

sada, 1965.

12. A. Ferritre. La Escuela Activa. Madrid. Editorial Studium, 1970, pagi-
na 71.

13, J. Piaget. “El nacimiento de la inteligencia™ en Ideas Pedagogicas del
siglo XX. Buenos Aires. Editorial Losada, 1968, paginas 114-115.



les. Pareci6 una ferviente feria de manualidades que repro-
ducia los valores y las practicas de la pedagogia tradicional.

3. Escuela para la Vida

La escuela para la vida, la vida en la escuela, esta es la
maxima con la que generalmente se conoce la pedagogia
activa. *La vida es la gran cosa después de todo”, dijo
Dewey, por eso la educacién se refiere a la vida, larehace yla
produce.

En Montessori, por ejemplo, la idea de la vitalidad se
trocd en concepcidn bioldgica de la infancia (movimiento,
alimentacion, higiene) sobre la cual descansaba la actividad
y la libertad (gjercicios diarios, aseo, coordinacién de movi-
mientos, trabajo de jardin, uso del material didactico). La
pedagogia por eso tenia el objeto de ayudar a organizar la
vida, a generar procesos vitales, sensitivos, para que la
escuela pudiera cantar y gozar.

Decroly es el pedagogo, por excelencia, de la vida. Su
teoria en estricto sentido es vitalista. Dio a los “centros de
interés” el lugar de creacion de la vida. A través de una serie
de propuestas y técnicas pedagogicas (paseos, clubes, cine,
cooperativas) buscé crear en los nifios una fervorosa pasion
por la vida.

El vitalismo fue el aliento de la pedagogia activa. Su
busqueda a menudo chocaba con los intereses politicos y
confesionales de quienes insistian en la idea de defender una
vida desprovista de alegria y libertad. De otra parte, los
procesos globales de masificacién y tecnificacién negaban
las posibilidades de vivir plenamente la vida. El siglo XX no
parece ser propiamente el siglo de la vida, sino el siglo del
terror y la muerte.

4. Individualidad y Autonomia

La pedagogia activa se distingue como ninguna por el
reconocimiento que hace de la individualidad, de la autono-
mia del nifio y del joven. Distingue las diferencias psicologi-
cas individuales, los caracteres y aptitudes personales, y
considera al nifio como personalidad humana viviente. Para
William H. Kilpatrick: “Solo la personalidad individual
vive. No hay humanidad fuera de las personas individua-
les”. El individuo existe porque es libre; la libertad lo define.
No es solo un asunto de desplazamiento y de eleccién. Se
trata de aprender por experiencia propia, por la actividad.
por lo que cada alumno puede trabajar por si mismo, es
decir por el grado de libertad individual que genere la accion
educativa.

La autonomia es el combustible de la individualidad. En
la relaciéon maestro-alumno y en el proceso de conocimien-
to, la autonomia expresa la libertad de la escuela, la libertad
de eleccion de programa y de método, y la libertad de darse
su propio “gobierno escolar’.

La individualidad y la autonomia que representa los su-
puestos teoéricos e ideologicos del liberalismo pedagbgico se
contraponen con las politicas de los Estados, los conflictos
internacionales, la organizacion de la escuela y el espiritu de
la época del “hombre-masa”, La decadencia del individuo
en el siglo XX no debe atribuirse a la técnica, como dice Max

Horkheimer, sino a las formas como se produce vy se vive, al
“‘espiritu objetivo™ que se ha impuesto en la vida social. Los
valores de la individualidad y la autonomia fueron trastoca-
dos por el imperio de la razén instrumental.

El paradigma de la Pedagogia Activa evidencia una cohe-
rencia tedrica contrastada con los procesos histéricos e
institucionales. Estos ejes problemadticos y otros de su dis-
curso pedagdgico alentardn en otras direcciones el pensa-
miento pedagdgico contemporaneo. Por ejemplo: la peda-
gogia libertaria (no directiva, institucional, antiautoritaria)
y el proyecto politico-pedagogico del marxismo.

“Libertad y Orden’" en los métodos

La riqueza y la diversidad de métodos pedagogicos en el
movimiento de la Escuela Activa es incuestionable. A la
libertad de pensamiento ha seguido la libertad de métodos.
La direcci6n intelectual preponderante encamind la proyec-
cién de los métodos en el orden de su ideario. Luzuriaga
sefiala que “‘cuando el fin de la educacion era la pura trans-
misién de conocimientos, el método tenia un caracter emi-
nentemente intelectual: cuando, como hoy, el fin de la edu-
cacion es el desarrollo integral de la individualidad, el
método tiene que ser més complejo, y de caracter particular-
mente global y activo™ !4, ;

El método tiene sus condiciones y caracteristicas que
fueron estudiadas por Comenio, Pestalozzi, entre otros. Lo
relevante ahora es ver como los métodos pedagogicos evolu-
cionan y se dividen en varios tipos y como la libertad de
meétodos responde al “orden™ de las ideas y de los supuestos
ideolégicos de la pedagogia activa.

Los métodos pedagogicos pueden dividirse en tres grupos
segiin la preeminencia y valoracion que demos a la ensefian-
za, a la didactica o a la técnica. Luzuriaga los distingue asi:
métodos didacticos, métodos activos, métodos especiales. A
los primeros les asigna la caracteristica de la instruccién y de
la ensefianza como el expositivo, el interrogativo y el intuiti-
vo, son los métodos clasicos de la pedagogia tradicional
cuyo denominador comun es la leccion del maestro, el de-
sarrollo del programa, la expresion oral y escrita y el libro de
texto.

Los métodos activos representan propiamente los méto-
dos de la escuela activa. Aquellos que responden al marco
tedrico que acabamos de exponer sucintamente y se guian
por el principio segin el cual la escuela es un espacio de
trabajo y la accién confiere sentido a su propuesta.

En relacién con los métodos especiales, éstos pueden
considerarse como la fusién de varias perspectivas que sir-
ven de acuerdo con las finalidades que se busquen tales
como los paseos, las excursiones escolares, el cine, el club, la
radio, la prensa, la imprenta, los museos, la biblioteca, el
intercambio escolar, etc.

Por considerarlos propios de la “Escuela Nueva”, los
métodos activos pueden ser divididos y caracterizados re-
construyendo la clasificacién que hizo L. Luzuriaga:

14, L. Luzuriaga L. Pedagogia. Buenos Aires, Editorial Losada, 1981,
pigina 218.
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A. Métodos de trabajo individual

Método Montessori
Método Mackinder
. Plan Dalton

W

B. Métodos de trabajo individual-colectivo

Método Decroly
Sistema Winetka
. Plan Howard

kb ies

G- Métoéos de trabajo colectivo

1. Método de Proyectos

2. Escuela Popular (Freinet)*

3. Trabajos por Grupos (Cousinet)
4. Plan Jena

De los métodos presentados se derivan otros tantos que
insisten sobre un aspecto particular, pero que para nuestro
proposito y relevancia que tienen en nuestro medio destaca-
mos tres (Montessori, Decroly y Método de Proyectos).

Método Individual

El método Montessori es de naturaleza individual y se
basa en una serie de observaciones y experiencias con nifios
anormales que recupera la raiz vital de la infancia como ser
biolégico y espiritual. Por medio de la actividad y la liber-
tad, construye un método estructurado con el material di-
déctico, entendido éste como la organizacién de las impre-
siones y actividades sensoriales. “Es un punto de vista
puramente naturalista o mas bien espiritual aquel que Unica-
mente informa al método Montessori. La busca de la ‘salud
publica’, y por ello la posibilidad de satisfacer las necesida-
des espirituales del alma humana, este es el tinico fin de la
escuela Montessori”. Y més abajo dice: “Dejemos que las
vidas nuevas se manifiesten en sus naturales expresiones y
quizd nosotros, los adultos, aprendamos de los nifios mas
altas formas de justicia y de moralidad” lo que lleva al nifioa
librarse de su maestro y escoger su propio ambiente"’.

El método Montessori es, en buen sentido un método
terapéutico y clinico proveniente de los maestros Itard v
Seguin que formularon para tratar a los nifios “anormales”
y que posteriormente aplicé desde 1907 en su “‘casa de los
niflos”,

La aplicacién de su método corrid el riesgodela imitacién
dogmatica e instrumental del material didctico. La orienta-
ci6n de realizar ejercicios sensoriales aislados, la emparenta-
ron con la vieja idea positivista de que la psiquis humana
estaba estructurada a imagen y semejanza de un mosaico de
sensaciones.

M¢étodo Decroly (1871-1932)
Se trata de un método mixto que combina el trabajo

individual con el colectivo. Su punto de partida es la indivi-
dualidad infantil que lo lleva a psicologizar la ensefianza y

Maria Montessori

establecer un examen y la clasificacion de los alumnos a
través de test. Para Decroly es importante educar al nifio en
las formas elementales de la vida social introduciendo las
funciones y responsabilidades creadas por el gobierno de-
mocrético con el fin de dotarse su propia disciplina.

Separandose del asociacionismo de Montessori, concep-
tualiza la vida psiquica como totalidad, y formula la idea de
globalizacién como unidad estructural de la vida instintiva e
inteligente del nifio. *“La personalidad es un todo’ asi como
la actividad mental. Decroly es el pedagogo de la integra-
cién, mediante la cual se establecen una serie de necesidades
¢ intereses del nifio que construyen los *‘Centros de Interés”™.
Estos significan el espacio a través del cual se trata un tema
concreto de las ideas asociadas. L. Dalhem analiza la mane-
ra como Decroly organizé un “Centro de Interés” sobre la
base del conocimiento de su propio yo, de sus necesidades,
aspiraciones, fines y propositos, y estructura el programa de
estudio segtin dos aspectos: a) El nifio y sus necesidades y b)
El nifio y su medio .

Fuera de la imitacién a la que los métodos activos son
sometidos, podria sefialarse como paraddjica la defensa de
una espontaneidad previamente determinada por las ‘““ideas
asociadas™. convertidos en programas oficiales de ensefian-
za. La pedagogia activa se convertia en pedagogia oficial.

En Colombia este método fue aplicado de modo especial
por Agustin Nieto Caballero en el Gimnasio Moderno.
Estas ideas y métodos marcaron una etapa de la historia
educativa del pais, y fueron abandonados por prejuicios
ideolégicos € intereses particulares.

e s
15. Montessori M. “El Método Montessori'™, en Ideas Pedagdgicas delsiglo
XX. Buenos Aires. Editorial Losada, 1968, paginas 139-141.

16. Dalhem, L. El Método Decroly aplicado a la escuela. Madrid, 1935,

paginas 175y ss.

* Quisiéramos relevar el movimiento pedagdgico de Celestin Freinet por
significar una propuesta pedagdgica alternativa al pragmatismo y al
instrumentalismo. Su propuesta cuenta con una organizacién interna-
cional (Federacién Internacional de Movimientos de Escuela Moderna.
FIMEM) v, dado que en Colombia atin es reciente su conocimiento y,
precaria su aplicacion y extension, preferimos destacarla como una
propuesta alternativa para los maestros en el proceso de renovacionde la
escuela.



Métodos de proyectos

Es el mas caracteristico de los métodos activos y quizi el
més atractivo. Elaborado por John Dewey y formulado
pedago6gicamente por W. H. Kilpatrick en 1918 consiste en
la realizacién colectiva de una actividad con un propésito
real y en un ambiente natural. Su base conceptual es tomada
de la filosofia pragmatica, la cual hace coincidir el proceso
de conocimiento con el proceso pedagdgico de aprendizaje,

“esto es, la organizaci6n del trabajo pedagdgico se construye
a partir de una situacién problemdtica. una accién encami-
nada a resolverla, un ambiente natural, unos propdsitos
respecto a su aplicacién y una serie de medidas y medios
para su realizacién,

En este orden de ideas, pueden existir tantos proyectos
cuantas actividades naturales y vitales puedan realizarse
(construccién de un juguete, visita a una comunidad, repre-
sentacion de una obra teatral, proyecto de un viaje, elabora-
ci6n de un programa, etc.). Nos encontramos pues, en un
mundo de proyectos, en el que toda nuestra vida estd llena
de propositos y deseos.

Por el cardctér sugestivo que suscita este método, a menu-
do se olvida que para sus fundadores (Dewey vy Kilpatrick) se
trataba de un medio para la consolidacién y perfecciona-
miento de la sociedad establecida, y no en un principio en si
mismo, y de un método con fines pragmaticos de experimen-
tacién y eficacia. Por eso, ‘el método de proyectos en suma
puede emplearse en toda escuela y oportunidad, pero no
debe usarse como método absoluto, tinico en la realizacién
del trabajo escolar, sino de un modo discreto'y flexible, méas
siempre intencionado™"’.

En consecuencia, la Pedagogia Activa se caracteriza por
una pluralidad de métodos ligados orgénicamente con su
modelo pedagédgico. La libertad de métodos que defiende v
desarrolla, se fundamenta en la coherencia tedrica de su
paradigma. El limite del método lo proporciona siempre el
contenido de su accién.

Proyectos en contraste

En consonancia con lo anterior, el movimiento pedagégi-
co de la Escuela Activa significa un avance en relacién con
las précticas autoritarias de la pedagogia tradicional que
destacaban exclusivamente el papel omnimodo y vertical de
la palabra del maestro. El énfasis puesto en el nifio, en su
actividad y motivaciones, la biisqueda de la autonomia, son
todos ellos avances en relacién con la pedagogia tradicional.
La creacién de un nimero destacado de métodos activos
hace de la pedagogia activa, un proyecto pedagdgico moder-
nizante que enfrentd los discursos y practicas dominantes de
la escuela autoritaria. Sin embargo, la pedagogia activa
portadora del innatismo roméntico y del experimentalismo
instrumental encarna las propuestas pedagégicas del pro-
yecto liberal.

La idealizacién del nifio, al margen de toda consideracién
histérica y cultural, la llevé a adoptar caracteristicas artifi-
ciales ¢ infantilizantes. Incluso, con la idea de actividad v
accién no hizo sino crear una pedagogia de la opini6n y de la
facilidad. Contrapuso de manera reactiva su propuesta a la

de la pedagogia tradicional y descuid6 aspectos importantes
de la cuestion pedagégica como la dindmica de los grupos
sociales, de los procesos histéricos y de los niveles institucio-
nales. Parecia que la escuela fuera un ente abstracto fuera de
toda consideracion politica e institucional.

En este campo, los pedagogos antiautoritarios y los mar-
xistas encauzaron sus criticas. Resaltaron precisamente los
procesos institucionales, los valores del grupo y de las rela-
ciones interpersonales, las actitudes de los maestros, y el
carécter profilactico, clinico de la educacién para el caso de
la pedagogia antiautoritaria. Asimismo, formularon una
aguda critica a la Escuela Activa por la manera como aplica-
ron los métodos y las formas igualmente estereotipadas del
trabajo pedagdgico.

De otra parte, los pedagogos marxistas (Wallon, Grams-
ci, Makarenko, etc.) sefialaron el nexo indisoluble entre
proyecto politico y proyecto pedagdgico, el caricter social de
la escuela, los fines ideoldgicos de la reproduccion social, la
teoria polivalente de la formacién, etc. Con todo el maxima-
lismo que algunas veces ha caido, esta perspectiva confront6
varias de las posiciones asumidas por los pedagogos activos.

Como contrapartida de estos proyectos en contraste (acti-
va, antiautoritaria e histérico-social), el Estado colombiano
ha preferido la adopci6n y extensién del modelo de tecnolo-
gia educativa como discurso y préactica de la pedagogia
oficial. Aunque es bien sabido que las versiones de la peda-’
gogia oficial dicen apoyarse en los fundamentos de la peda-
gogia activa, para aplicar ““la reforma curricular”, lo cierto
es que los gobiernos han impuesto un proyecto enraizado en
los métodos, concepcidn y técnicas de la tecnologia educati-
va. El hecho de que Piaget, por ejemplo, sea citado con
frecuencia, no argumenta lo contrario, sino que muestra las
formas de manejo y control pedagédgicos.

En Colombia, después de la experiencia de Agustin Nieto
Caballero y de los escasos reductos que quedan en la escuela
privada de élite, no existe un proyvecto de pedagogia activa
asentada en la escuela piiblica. Esta propuesta progresiva
que se ha extendido a la escuela piiblica en Europa y Nortea-
mérica ha carecido de politicas institucionales, recursos,
infraestructura y formacion docente en Colombia.

El espiritu modernizante de la pedagogia activa carece de
aliento en la escuela colombiana: el Estado borré las posibi-
lidades de autonomia, actividad, libertad y vitalidad, ideas
caras al movimiento pedagdgico de la Escuela Nueva. Nohay
un solo método de la pedagogia activa que viva como pro-
puesta en la version oficial de la pedagogia. Fugaces fueron
los tiempos del proyecto activista de Agustin Nieto Caballero
v dela Escuela Normal Superior. *“‘Nos encontramos lejos de
la esperanza que brevemente agité los afios de 1930 cuandola
educacion representd el medio de realizar la integracién na-
cional ylos docentes debian preparar el advenimiento de una
sociedad nueva, masjusta y feliz. Desde entonces la sociedad
colombiana no ha cesado de dividirse y fragmentarse, refor-
zando su pesimismo y su individualismo™!* B

17. Luzuriaga, L. La Fducacidn Nueva. Buenos Aires. Editorial Losada,
1964, paginas 92-99,

18. Aline, Helg. La educacion en Colombia 1918-1957. Bogota. Editorial
Cerec, 1987, pagina 292.
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Educacion y Pedagogia

Una Interpretacion
marxista”™

ALVARO VILLARRAGA SARMIENTO*

“Que una gran masa de hombres sea llevada a pensar coheren-
temente y en forma unitaria, es un hecho filoséfico mds

importante que el hallazgo por parte de un genio filosdfico de
una verdad que sea patrimonio de pequefios grupos de
intelectuales”

Antonio Gramsci

En el presente articulo sintetizo las tesis principales
contenidas en el trabajo “Concepcién marxista de la edu-
cacion y la pedagogia™, el cual he presentado como base de
trabajo en seminarios y talleres tanto en el CEID en dife-
rentes regiones, como con los equipos de trabajo de CE-
NASEL, para el estudio y discusién del tema.

Caracter progresista de la pedagogia clasista

La pedagogia en sus origenes se remonta a las primeras
sociedades pero en un sentido més estricto, como ciencia
configurada, se gesta en el capitalismo. Aunque las ideas
pedagogicas siempre estuvieron ligadas al pensamiento
filosofico y al pensamiento social, un reflexién directa. mas
elaborada y la existencia de pedagogos y escuelas pedagd-
gicas como tales se presenta claramente en el proceso
mismo de configuracion de la escuela burguesa.

Hablamos por esto de una época de la pedagogia cl4sica
para referirnos a ese surgimiento vy estructuraciéon de la
pedagogia entre los siglos XVI y XVII, concordante con el
desarrollo de ese vasto fenémeno social de la implantacién
del capitalismo, el proceso de industrializacién, la revolu-
cién técnica y el despertar cientifico que se produce en todo
este lapso histérico, cuando la burguesia se va imponiendo
y consolida los nuevos estados nacionales bajo su proyecto
politico.

La pedagogia al lado de una serie de nuevas ciencias se
inspira en las corrientes filoséficas y sociales més avanza-
das de su momento y logra al lado de ellas ir sentando las
bases de la pedagogia propiamente como ciencia. Significo
ello una sistematizacién en multiples aspectos del sistema
escolar a diferencia de la época feudal donde la educacién
aun era muy informal, las mismas universidades existentes
desde el siglo XII no marcaban incluso clara diferenciacién
entre profesores y estudiantes y la educacién, ademas de
nobiliaria era muy libresca y de un aire suntuario.

En las sociedades basadas en la explotacién la escuela
siempre ha sido clasista y elitista, en el esclavismo y en el

feudalismo tenfa un propoésito y una cobertura limitada
para las clases dominantes; en el capitalismo la escuela
guarda este rasgo pero conlleva caracteristicas particula-
res, amplia la necesidad del manejo de la técnica, de las
nuevas ciencias y del conocimiento social, lo que contem-
pla también la necesidad de un minimo conocimiento por
parte del proletariado para calificar su fuerza productiva.

El surgimiento de la escuela en el capitalismo revistié
también importancia porque permitié ampliar el contin-
gente de educadores, deja de ser el educador ese preceptor
que trabaja solo con la nobleza, con la élite gobernante y
llega a sectores mas amplios de la poblacién, incluso del
proletariado. Esta condicién hace del nuevo educadorenel
capitalismo un trabajador no productivo, de una institu-
cion que es parte de la superestructura social, un trabaja-
dor que socialmente cumple una funcién de servicio como
asalariado, en muchos casos del mismo Estado.

En su aspecto politico la pedagogia clsica se acompafia
de las propuestas de escuela popular, laica, tinica, obliga-
toria, de los criterios de libertad de pensamiento y dominio
publico. La escuela popular es claro que no lo fue por su
caricter de clase, era la escuela burguesa que se venia
socialmente implantando, con la participacién de nuevos
sectores de la poblacién que reclamaban frente al Estado
una instruccién publica. Su carécter laico se opone a la
educacién religiosa y dogmatica; el caracter obligatorio
plantea la subvencién del Estado, su gratuidad y la filoso-

* Licenciado en Fisica, investigador de CENASEL v miembro del Con-

sejo Editorial de la Revista “EDUCACION Y CULTURA".



fia que acompafia estas medidas reivindica en la escuela la
libertad de pensamiento y los derechos democraticos.

Hacemos menci6n particular a los aportes de Comenio,
el mas destacado pedagogo de ese periodo, quien dio inicio
a la didéctica, al primer plan estructurado de organizacion
escolar, al trabajo metodolégico, al método activo en el
cual destaca la influencia del método inductivo. Comenio
contribuye al fomento de la ensefianza de las cienciasen la
Escuela: matemdtica, geometria, ciencias naturales y len-
guas nacionales, superando el criterio restrictivo de centrar
la ensefitanza en el latin y el griego, aspecto avanzado que
forma parte de la reivindicacién nacional impulsada por
las burguesias. Introdujo el método de ensefianza, el dibu-
jo como elemento didactico, lo cual para su momento fue
un cambio significativo, el reconocimiento de la experi-
mentacién y de la observacién.

El desarrollo de la lucha revolucionaria por parte de la
burguesia y con ¢l la implantacién de un proyecto pedago-
gico progresista no fue un proceso lineal; los cambios
sociales producidos nos mostraran en los siglos XVIII y
XIX como los sectores de la burguesia comercial concilian
Yy pactan acuerdos con la nobleza, los terratenientes y el
clero, obstaculiza y frena las aspiraciones democraticas a
todo nivel; a la vez que la burguesia de conjunto teme ante
la dindmica de la clase obrera que muestra su potencial
revolucionario y prefiere ante ella pactar componendas
con los representantes del viejo poder y con los elementos
reaccionarios. Las inconsecuencias de la burguesia se ex-
presan en la teoria pedagogica y los alcances de la educa-
¢ion, asi por ejemplo existen avances progresistas, peroa la
vez se mantienen concepciones marcadamente clasistas
como las de Rousseau y Montaigne, se perpetia en buena
parte el control ejercido por el clero en la escuela especial-
mente por los jesuitas, se desarrollan programas de conte-
nido marcadamente elitista y se refleja con nitidez el temor
de la burguesia ante la profundizacién de la lucha demo-
crtica en la escuela.

Si como tesis central planteamos que la revolucién bur-
guesa amplid el saber social, la instruccién a los trabajado-
res y renovd la escuela, fue en medio de una lucha intensa y
tenaz, donde la clase obrera y las capas sociales progresis-
tas exigieron tales reformas, pelearon por la instruccién
como parte de la exigencia de condiciones de vida, cultura-
les y educativas que en general eran deplorables.

El capitalismo estd acompafiado de nuevos criterios:
eficacia, utilidad, manejo del tiempo, sistematizacién del
trabajo, introduccién de la técnica que van incidiendo en la
escuela, en su estructuracién mas definida y estable, la
creacién de ciclos, niveles de ensefianza, la determinacién
en el tiempo y una orientacién de la pedagogia dirigida al
nifio y al joven.

Destacamos histéricamente el papel progresista de la
pedagogia clasica no solo por ese contingente amplio de
educadores que forjé, sino porque estuvo cerca de luchas
sociales importantes, en el contexto de la revolucién bur-
guesa, en la exigencia de reivindicaciones y derechos edu-
cativos. La burguesia lo hizo sobre la base de sus intereses,
pero alli filaron los trabajadores, los campesinos, los secto-

res medios y un amplio movimiento democratico que exi-
gi6 también una nueva educacién.

Por sus concepciones, metodologia y contenido la peda-
gogia clasica desempefia un papel avanzado, rompe con el
criterio teocratico feudal, reivindica la naturaleza, la valo-
racién del hombre, la filosofia liberal, destaca el estudio
del conocimiento humano y del método cientifico.

La filosofia liberal reivindicé al individuo y su papel,
rechaz6 el doctrinarismo, destacé la valoracién del conoci-
miento y estudié las bases del aprendizaje, punto de parti-
da de la psicologia configurada posteriormente en siglo
XIX. Cobré fuerza en este periodo correspondiente al
desarrollo de la pedagogia clasica la polémica entre el
empirismo y el racionalismo, la cual es base para esclarecer
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ta concepcidn del método cientifico; si bien el empirismo
toma unilateralmente la experiencia como base del conoci-
miento, reduce y subestima otras fuentes y aspectos del
mismo, mientras el racionalismo subestima la experiencia,
exagera el papel de la razén en el proceso de conocimiento
y parte del concepto idealista de las ideas innatas; ambas
corrientes desempeifian un papel progresista en la historia
del pensamiento y en la sistematizacién de los métodos
inductivo y deductivo, los cuales inciden en el terreno de la
pedagogia y de la didactica.

Fundamento de las corrientes
pedagdgicas modernas

El proceso de estructuracién de la escuela en su sentido
moderno y de la pedagogia como ciencia atraviesan una
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fase amplia, compleja, de luchas sociales importantes y
diferenciada segtin el desarrollo de cada sociedad; toman-
do como referencia la experiencia de los paises mas de-
sarrollados de Europa y de Norteamérica cubriria un am-
plio periodo que se extiende desde finales del siglo XVIII
hasta las primeras décadas del siglo XX. La revolucién
social, la implantacién de la industrializacién y sus corres-
pondientes desarrollos técnicos y cientificos representan
notorios cambios en la vida social, politica y cultural;
consecuentemente evolucionan el contenido de la ensefian-
za, los métodos y concepciones pedagdgicas; la clase obre-
ra busca acceso a la nueva escuela pliblica, cobra fuerza la
exigencia del derecho a la educacién y el concepto de la
responsabilidad del Estado. La creciente divisién social y
técnica del trabajo impondrén la incesante especializacién
y dara el perfil a todo el sistema educativo desde la escuela
basica primaria hasta los niveles més avanzados.

El pensamiento pedagbgico configura su propio conti-
nente, descuellan personajes, trabajos, experiencias, ten-
dencias y escuelas que le proporcionan su identidad. Kant,
el idealismo clasico aleman, el pensamiento romantico, las
corrientes positivistas, el pragmatismo y el marxismo in-
fluyen decisivamente en el pensamiento pedagégico de esta
época de consolidacién del régimen social capitalista y de
advenimiento de la revolucién socialista. Las ciencias na-
turales y sociales aportan a la pedagogia pero con particu-
lar notoriedad incide el desarrollo de la naciente psicolo-
gia. Cobra importancia la valoracién del trabajo, la
educacion enfocada como proceso activo, el criterio de
formacién integral de la personalidad y el caracter, asi
como el propésito de organizar la escuela de una manera
mas sistemAtica y universal.

Se destacan de manera especial en el siglo XIX los
trabajos pedagogicos de Pestalozzi y Herbart. Pestalozzi
supera al empirismo en el concepto del papel activo de la
conciencia, sienta derroteros importantes en la fundamen-
tacién de la ensefianza retomando como punto de referen-
cia el concepto de intuicién y las categorias ldgicas del
pensamiento kantiano, concibe la escuela con mayor acti-
vidad del educador y el educando y propugna por una
escuela tnica, universal, piiblica y con proyeccién al de-
sarrollo social. Herbart por su parte, influido por los con-
ceptos propios del romanticismo idealista, destaca la edu-
cacion en funcién de los intereses y valores planteados en
su generalidad, su aporte es valioso en lo que se refiere al
estudio de la realidad psiquica, las representaciones y el
método de pasos formales propuesto en la instruccién
inspirado en el método deductivo avanzado en la didacti-
ca, el cual logra bastante influencia posterior.

A fines del siglo XIX pero con més énfasis en las prime-
ras dos décadas del presente se presentaron notorios movi-
mientos de renovacién pedagodgica, relacionados en el con-
texto social con reacomodos importantes producidos
especialmente con la consolidacién de la hegemonia del
capital monopolista y con los cambios posteriores a la
primera guerra mundial; surge una serie de corrientes pe-
dagégicas denominadas genéricamente como Escuela
Nueva o Escuela Activa. Asociados a ellas aparecen ilus-
tres pedagogos con notorios trabajos como son, entre

otros, Decroly, Ferriere, Montessori, Claparéde, Kerchens-
teiner, Wyneken, Dewey, Freinet.

Rasgos sobresalientes de estas corrientes son en particu-
lar el proyecto de construir una ciencia pedagégica funda-
da en la experimentacidn, el surgimiento de obras, textos,
revistas especializadas, asociaciones y experiencias impor-
tantes que abogan por una pedagogia basada en el método
cientifico donde destacan los procesos de observacidn,
desarrollo de practicas y laboratorio, Parten de una con-
cepcién maés integral de la educacién, del concepto de
actividad, relevan el aprendizaje, resaltan el papel activo
del alumno, conceden gran importancia a la psicologia, a
la formacion de la personalidad e introducen desarrollos
importantes en la metodologia y la did4ctica. No gratuita-
mente Durkheim en oposicién a este despliegue en lo
fundamental progresista en el terreno de la pedagogia,
tildé a sus autores de literatos ut6picos y les responde con
reproches por formar la juventud en el espiritu de libertad,
cuando en su decir el adulto tendra que vivir lo conocido,
la sujecién al orden y al cumplimiento del deber.

En nuestro medio tuvo fuerza el pensamiento pedagdgi-
co progresista, especialmente de Pestalozzi en el liberalis-
mo radical y los sectores mas avanzados de la educacién
durante la llamada revolucién del medio siglo, mediados
del siglo pasado, donde se presenté una renovacién pro-
gresista en la instruccién publica, la cual si no llegé a
implantarse si tuvo una profunda incidencia en la lucha
social e incluso en las guerras civiles desatadas en esa
época. Luego, en las décadas 20 y 30 se hizo sentir el influjo
de la Escuela Activa acompafiando las divisas del ascenso
liberal, pedagogos como Agustin Nieto Caballero, Tomas
Rueda Vargas, Rafael Bernal Jiméneze intelectuales desta-
cados como Luis Lopez de Mesa, Baldomero Sanin Canoy
otros son partidarios de la escuela nueva, recogen sus
postulados, hablan de romper la vieja escuela represiva y
proclaman la necesidad de reformas a la luz de la moderna
pedagogia.

Al valorar la Escuela Activa es necesario insistir en que
no es un planteamiento homogéneo, y aunque predominan
los rasgos sefialados su influencia real responde en lo
fundamental a los nuevos requerimientos del desarrollo
educativo correspondiente en las naciones capitalistas al
creciente liderazgo de los monopolios y el papel interven-
cionista del Estado, que van ahogando lo mis importante
del ideario renovador y progresivo de esta corriente, de tal
manera que sus aspiraciones no llegaron a una cabal apli-
cacion lo cual no opaca el amplio despliegue de elementos
positivos logrados en el campo de la pedagogia y la did4cti-
ca, muchos de los cuales tienen actualidad.

Las nuevas formas que asume la pedagogia activa, asi
como el conjunto de corrientes pedagdgicas burguesas en
la actualidad hacen mayor énfasis en el individualismo,
sobrestiman el aspecto psicoldgico y se basan siempre en
una concepcion idealista y una orientacién pragmatica de
la formacién escolar. El punto de vista filoséfico domi-
nante en la pedagogia actual en las naciones capitalistas ha
sido el positivismo, el cual rescata categorias y aspectos
metodoldgicos del empirismo y el manejo de la intuicién
que hace el racionalismo; sobre esta base la teoria educati-



 Escuela Activa ejerci6, en losafios 20 al 30, una notable influencia en peda-

va propugna por ser universal pero construyendo concep-
tos por encima de las implicaciones sociales, del analisis
historico real y habla del hombre, su formacién y del
proceso de aprendizaje en abstracto. La labor pedagégica
se concibe como un proceso natural, espontaneo, ahistéri-
co, donde el educador porta facultades innatas y la educa-
cién tiene como funciédn la adaptacién social.

Precariedad de la pedagogia burguesa actual

Por su carécter la escuela burguesa es alienante, idealiza
las condiciones sociales impuestas por el régimen de explo-
tacién asalariada, divorcia sus funciones sociales, objetivos
ideolégicos y politicos de los intereses reales del educador,
de los trabajadores y de la inmensa mayoria de la pobla-
cién. La pedagogia burguesa en tal contexto pretende ser
una ciencia normativa sobre la base de conceptos rigurosos
y esquematicos acerca de la ensefianza y la formacién
escolar, justifica los reales propésitos sociales de clase en

20s de nuestro pais como Agustin Nieto Caballero, quien aparece en la foto
~to con Ovidio Decroly, considerado uno de los creadores de la Pedagogia

“tiva.

lugares comunes donde la ensefianza estaria en pos de
objetivos supremos de toda la sociedad, de cultivar las
“virtudes humanas”, la “esencia humana®, ‘el individuo”
y “la cultura™ como ideas generales.

El conductismo que bastante influencia tuvo y aun tiene
en nuestro medio educativo no es estrictamente una ten-
dencia o escuela pedagdgica, es una escuela psicolégica
norteamericana que parte del pragmatismo, de la exalta-
cién de lo util, lo eficiente y lo rentable; hace énfasis
unilateral en el aprendizaje, introduce un criterio de dife-
renciacién del trabajo donde la planeacién educativa es
anterior y ajena a la escuela; el trabajo del educador y los
educandos es solo técnico, de ejecutantes. Fl conductismo
considera al centro del aprendizaje al alumno, pero lo que

realmente est4 al centro es la adaptacién del individuo y del
mismo maestro, niega la integridad y las reales facultades
del conocimiento, el raciocinio y el caricter del proceso
pedagdgico como ideol6gico y consciente.

Se ha buscado sustituir la pedagogia por la tecnologia
educativa, sobrevalorando los métodos experimentales pa-
ra descalificar su fundamentacion filoséfica, asi como lade
toda la teoria educativa; es diciente en nuestro casocémo la
intervencién norteamericana y el manejo educativo estatal
propenden en las Gltimas décadas por el abandono de las
concepciones educativas y enfoques pedagégicos para afir-
mar una posicién pragmadtica tras un distorsionado con-
cepto de modernizacién que no conlleva ning(in avance si
nos referimos al pensamiento pedagégico, al enfoque cien-
tifico o a la cualificacién del proceso de ensefianza en la
escuela. El auge del conductismo en los afios setenta co-
mienza a imponer las metodologias y didacticas basadas en
el disefio instruccional, de manera tecnocratica, con énfasis
en el control centralizado y la planificacién educativa, con
rasgos que guardan correspondencia con elementos inhe-
rentes a la época imperialista, el control de los monopolios
a todo nivel y el creciente papel del Estado. :

Se ignora la pedagogia en la medida en que se unilateri-
zan visiones que colocan como elemento central de la
educacién y la pedagogia a la psicologia, la administracién,
la comunicacién o simplemente la técnica de la organiza-
cién de aspectos del proceso, con la pretensién de otorgarle
aestos enfoques unilaterales y desacertados un estatuscien-
tifico que supuestamente supera y refuta las anteriores
escuelas pedagdgicas.

La tecnologia educativa ha sido el enfoque que princi-
palmente acompafia las reformas educativas, el nuevo cu-
rriculo, el disefio instruccional, la planeacion educativa y
los exdmenes de Estado en nuestro pafs. Ante el descrédito
del conductismo se han dado nuevos manejos, aunque sin
contemplar un verdadero cambio de fondo en la tltima
década la UNESCO como el principal inspirador de pro-
vectos pedagdgicos multinacionales y en Colombia el Mi-
nisterio de Educacion Nacional como respuesta a las criti-
cas del magisterio y los sectores progresistas en materia
pedagdgica, argumentan contra la psicologfa conductual,
desechan a Skinner con sus maquinas de ensefianza y a
Mcluham con su cosmopolitismo en abierto favor a las
multinacionales.

La pedagogia burguesa actual definitivamente se carac-
teriza por sus rasgos claramente reaccionarios, en la fase
del capital imperialista desechd los criterios liberales de
avanzada y asume la via profascista. En medio de la deca-
dencia del pensamiento burgués se desechan los criterios
progresistas de la pedagogia y de la filosofia para echar
mano al irracionalismo, se destacan ahora los conceptos
subjetivistas de la vida, el instinto, la voluntad, la moral
reaccionaria, el nacionalismo v el racismo. Dan continui-
dad en muchos aspectos a las corrientes existentes desde
siglos anteriores, con la caracteristica que le imprime el
capital monopolista, su profunda crisis econémica y so-
cial, el desarrollo actual de la lucha de clases y la evolucién
de la escuela en los paises capitalistas. Actiian sobre la
educacién en nuestra época factores socioeconédmicos y
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politicos en correspondencia con el régimen, la produccién
y el curso que asume la lucha social en cada pafs.

La escuela sufre las readecuaciones que exige la crisis
general, los cambios en la estructura economica, en sus
procesos, en la orientacion, en el desarrollo estatal. Papel
particular también han tenido los periodos en que se han
destacado las guerras mundiales imperialistas, los reaco-
modos del reparto y las nuevas condiciones de dominio 3
explotacion en los paises dependientes.

Las corrientes pedagdgicas burguesas actuales poruna u
otra via son teorias del control absoluto mitificado por el
tecnicismo, con claro tinte de dominacién, donde si bien
las diversas escuelas comportan rasgos en diversos grados
y mantienen diferencias reales, en las actuales condiciones
histéricas no permiten a la burguesia una real alternativa
histérica de desarrollo. Es incorrecto, a partir de su pro-
yecto pedagdgico como tal, ni lo que ha sido el devenir
propio de sus escuelas. Por tanto el futuro educativo no
parte de la caducidad del pensamiento pedagdgico burgués
como tal o de plantear el dilema pedagogico entre lo *“‘mo-
derno™ y lo “tradicional”, sin contemplar su real conte-
nido y significacién histérica y social. El dilema pedagogi-
co real es el existente entre las concepciones y préacticas
pedagbgicas decadentes y reaccionarias y ante ellas erigir
la defensa de una concepcion cientifica y una préctica
progresista basadas en el aporte de los fundamentos mar-
xistas, en los avances progresistas existentes en el campode
la pedagogia y que sepa integrar valiosos elementos que
proporcionan estudios y experiencias que en la actualidad
se desarrollan.

La concepcién pedagogica marxista
y la escuela socialista

Es necesario entender el punto de vista marxista sobre la
pedagogia, como toda una concepcién clara, configurada
y en constante desarrollo y no como ideas dispersas o
referencias de orden secundario expresadas por uno u otro
pedagogo a titulo personal. A pesar de que Marx, Engels o
Lenin no abordaron de manera particular la educacioén oel
sistema de concepciones pedagdgicas, si lo hicieron como
filosofos, cientificos sociales v luchadores comprometidos
con la causa obrera, de ello dan cuenta multiples referen-
cias sobre el tema en las cuales sientan puntos de vista que
van mas alla de sefialamientos generales o secundarios; son
ubicaciones concretas de la pedagogia bajo el método
dialéctico y como consecuencia de la concepcién materia-
lista. Estos conceptos expresados por los cldsicos funda-
mentaron los aspectos metodoldgicos sobre los cuales el
marxismo ha desarrollado su concepcién pedagdgica. Son
muchos los pedagogos que han teorizado al respecto y se
han dado experiencias histéricas tan valiosas como la es-
cuela soviética para dar sustento a esta concepcion.

El pensamiento marxista, su concepcion, su método, asi
como los desarrollos de la ciencia precedente y actual son
las' premisas basicas para ubicar acertadamente el estudio
concreto de la naturaleza, el caracter y las leyes que rigen el
curso de la educacién y la pedagogia en nuestra época.
Para la pedagogia marxista no se trata de descubrir un
sistema nuevo de concepciones, métodos y leyes diferentes;

es retomar lo mas avanzado de la filosofia y de las ciencias
para enriquecer el desarrollo de la teorfa educativa y peda-
gbgica que cuenta con su propio objeto y con su propio
acervo y desarrollo como ciencia, bajo una nueva concep-
cién y proposito social.

El marxismo no se ubica con una u otra tendencia
pedagbgica burguesa, plantea en nuevos términos la dis-
cusién: Marx parte por esclarecer la relacion dialéctica
entre el medio, las circunstancias y el papel del individuo.
En las tesis sobre Feuerbach queda muy nitido este argu-
mento, en la tercera tesis, dice al respecto: “La teoria
materialista de que los hombres son producto de las cir-
cunstancias y de la educacién, y que por tanto los hombres
modificados son producto de circunstancias distintas y de
una educacién modificada, olvida que son los hombres
precisamente los que hacen que cambien las circunstancias
y que el propio educador necesita ser educado. Conduce
pues forzosamente a la division de la sociedad, asi por ejem-
plo analiza Robert Owen, la coincidencia de la modifica-
cion de las circunstancias y de la actividad humana solo
pueden concebirse y entenderse racionalmente como prac-
tica revolucionaria”.

Esta tesis es de gran importancia porque afirma la rela-
cién dialéctica entre el cambio de las circunstancias y del
individuo, el papel del individuo mediado por la préctica
social revolucionaria; sintetiza la concepcidn pedagbgica
del proletariado, releva el papel de la conciencia ligado a
la educacién a la vez que llama a despejar una concepcién
revolucionaria en los mismos educadores como aspecto
medular de su posicién por el cambio revolucionario.

El marxismo enfrenta la polémica establecida entre las
circunstancias o el medio y el individuo como los dos
aspectos que rivalizan en la caracterizacion del aspecto
determinante en la educacién social. Son las dos tenden-
cias en pugna al seno de la pedagogia burguesa, el determi-
nismo objetivo influido por el materialismo mecanicista y
el subjetivismo idealista que guarda nexo con el concepto



liberal burgués del individuo por encima de la sociedad, no
analizado en el contexto de las relaciones sociales. Son la
mitificacién no solo del papel posible del individuo, sino de
la misma educacién, ocultan el caracter y condiciones de
la educacién v la escuela, siendo la base ideoldgica de toda
concepcion reformista.

Destacamos en la pedagogia marxista la fundamenta-
cidn en las categorias del desarrollo social y la préctica
revolucionaria; no hay una sociedad estatica sino histori-
ca, en desarrollo permanente, en transformacion; el lugar
de la educacién debe estar comprometido con la tendencia
histérica al cambio, al desarrollo, a la transformacién
revolucionaria; en términos del capitalismo con la prepa-
racion de la revolucion socialista y la implantacién de la
dictadura del proletariado. La accién educativa en esta
perspectiva se basa en la accion consciente y en la valora-
cién de la conciencia como elemento activo y transforma-
dor desde el punto de vista social.

La conciencia social se explica por la relacién de deter-
minacion del ser social a la conciencia social, sobre la base
de la relacion establecida entre la base y la superestructura,
la pedagogia marxista esclarece unas leyes generales y
otras particulares, estudidndolas en mutua relacién, se
apoya en la teoria del Estado, en el estudio del desenvolvi-
miento de la lucha de clases, en la caracterizacion de la
ideologia y la lucha ideolégica; profundiza elementos so-
bre el caracter de la educacidn, su papel social, el conoci-
miento, el aprendizaje y la ensefianza; se apoya en la 14gica.
en la psicologia, en otras ciencias, disciplinas y técnicas;
establece la relacién dialéctica entre la instruccién v la
educacion, entre la ensefianza y el aprendizaje, particulari-
za en su dmbito la metodologia, la relacidn entre educador
y educando, entre educacion e investigacion, entre conoci-
miento social y trabajo social, etc.

Establece la polémica con las corrientes pedagdgicas
derivadas del socialismo utépico, pues éste al lado de su
proyecto economico y politico reformista levanté su pro-
yecto educativo reformista; pero a la vez Marx reconoce 2l
aporte que hace Owen, recoge lacaracterizaciénde la escue-
la del trabajo, fundamentando el principio basico de la
educacion en el socialismo que reside en la relaciénentre la
produccion y la educacién, no solo como método para
intensificar la produccion social, sino como método que
permite, ante todo, forjar hombres plenamente desarrolla-
dos.

La pedagogia guarda intima relacién con el estudio 1
aplicacion de la teoria del conocimiento, con sus fases y
fenémenos, se opone por esta via también a las teorias que
deforman el estudio cientifico del conocimiento, del pensa-
miento y de la conciencia. Teorfas como las que sobresti-
man la experiencia, las sensaciones o el raciocinio o las que
analizan las imégenes en una forma de simple reflejo meca-
nico; las que seccionan aspectos del proceso de conoci-
miento, mecanizan su proceso aislando por ejemplo el
problema motriz, la operatividad de la actividad de la
conciencia social y del trabajo social.

El marxismo se opone a las concepciones pedagbgicas
materialistas que en la actualidad hacen énfasis en los
factores genéticos y herenciales, de las condiciones innatas
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considerandolas determinantes absolutas, en una concep-
cion espontanea del desarrollo, La pedagogia como ciencia
social no niega también los factores naturales que estan en
las mismas condiciones del hombre, pero los estudia en su
relacion con lo social, a la vez que en su mismo cambio y
desarrollo. Se opone también a las concepciones que redu-
cen la ensefianza solo al aprendizaje, las que sobrestiman
el aspecto psiquico en un contexto individual o las que
rompan la unidad dialéctica entre pensamiento y accién,
viéndolas como facetas aisladas.

Al triunfo de la revolucién soviética se impone la peda-
gogfa socialista, inmediatamente se expiden decretos con
la directa participacion de Lenin en su elaboracién, donde
se deja clara una reforma ampliamente democritica de la
educacion en las condiciones del socialismo, inspirada por
la ideologia revolucionaria de caracter partidista. Esta
profunda renovacion significé intensos debates en la
Unién Soviética, alli se expresaban contra el proletariado
aln vertientes reaccionistas del viejo poder, de las costum-
bres e ideas arraigadas en buena parte de los maestros e
intelectuales, tenian peso también puntos de vista socialde-
mocratas y anarquistas, trascendian las tesis de “‘la muerte
de la escuela™ y *la autogestion educativa™. El primer
concepto entendia que la ligazén en el socialismo de la
escuela y la produccion debia llevar la abolicién inmediata
de la institucién escolar para la implantacién inmediata y
generalizada de las escuelas de fabrica, sin corresponder ni
al enfoque ni a las condiciones reales de la revolucidn, se
constituia en una salida anarquista. El segundo concepto
es autonomista, propugnaba porque los soviet escolares
donde participaban padres de familia, estudiantes y maes-
tros que contribuyeron en la profundizacién y propagandi-
zaci6n de los propésitos socialistas en la educaciéon yenla
escuela, se erigieran automaticamente contra el Partido y
contra el Estado socialista.

Lenin llegé a incidir con peso en la discusi6én en torno al
enfoque del problema cultural y educativo, donde el punto
neuralgico fue la defensa de la autoridad, el caracter de
direccion y la firmeza ideolégica de clase, del partido
proletario al respecto, de su injerencia en el manejo de
estos asuntos. Se afirman las tesis marxistas de la educa-
cion, de la hegemonia de la labor pedagégica contra las
tesis de la neutralidad, la afirmacién de la validez del
cardcter de clase de la Escuela Socialista en relacién con lo
cual seflal6 como esta claro que la escuela se ird a acabar
cuando el Estado se extinga en los objetivos generales del
comunismo, pero cémo para esa educacién general y no
clasista se requiere en el socialismo de la educacién prole-
taria, clasista, la escuela socialista.

En ella se destaca la ligazén de la produccién con la
educacion en el tratamiento de la contradiccién entre el
trabajo manualy el trabajo intelectual, plantea al centro la
defensa de la concepcion ideoldgica del compromiso con la
dictadura proletaria y los objetivos socialistas y comunis-
tas, en lo metodolégico destaca el trabajo para la produc-
cion social, ligado a la asimilacién de conocimientos, a la
correspondencia entre la instruccidn, la educacién, la pre-
paracion fisica y el adiestramiento militar.

Los partidos comunistas a partir de la III Internacional,
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trabajando en una 6ptica revolucionaria en el plano educa-
tivo, en el contexto de la lucha por el socialismo, acentian
las contradicciones al interior de la escuela capitalista,
generan amplios movimientos de masas por la participa-
cién en el problema pedagégico, defienden y difunden los
criterios de la pedagogia soviética, la propagandizacién de
la consolidacién de la Escuela Unica del trabajoenla URSS.

En la época ulterior al triunfo de la revolucidén socialista
de octubre en Rusia y del surgimiento de la I1I Internacio-
nal existi6 incluso la Internacional de Trabajadores de la
Educacion, al lado de la seccién juvenil de la Internacional
donde también se desarrollan importantes polémicas en
torno a esta tematica.

Se fundamenta la critica a la escuela capitalista, a su
estrategia educativa y se vislumbra el porvenir que en este
aspecto ofrece la revolucion socialista; tienen peso en la
discusion en particular los siguientes elementos: la denun-
cia de las distintas formas que asume la represién fascista
impuesta en la escuela, donde se destacan trabajos como
los de Gramsci ante las formas educativas impuestas en
Italia en este sentido; el papel de la escuela en los paises
dominantes y en las colonias, los modelos culturales, el
problema nacional y su tratamiento, donde a raiz de discu-
siones con la posicién chovinista de la socialdemocracia
europea se desatan fuertes discusiones especialmente con
referencia a algunas colonias africanas: el desarrollo de
una amplia campafia de agitacién v de lucha al interior de
la escuela especialmente de las normales pedagdgicas, este
amplio movimiento de caracter democrético propugna por
la defensa de las aspiraciones socialistas y los cambios
progresistas, lanza propuestas y discusiones donde algunas
secciones de la ITE llegaron a colaborar con proyectos de
reforma educativa, “Cuadernos de ensefianza proletaria™
y criterios programaticos alternos en las condiciones del
capitalismo.

Existen también fuertes movimientos gestados bésica-
mente por la socialdemocracia y sectores burgueses refor-
mistas, muy conocido dentro de ellos fue el proyecto de
“Escuela Popular™ de Freinet y sus trabajos con el magis-
terio en Francia que atn tienen repercusién en Latinoamé-
rica y cuenta con impulsores en Colombia, teorizan la
renovacién pedagdgica sobre una base econémica y politi-
ca reformista, la alternativa cooperativa. Dichos movi-
mientos analizan la escuela sin una connotacién clasista,
defienden el compromiso en el manejo de la escuela en
favor de la solucién a la profunda crisis capitalista; la
socialdemocracia al impugnar el autoritarismo vy la peda-
gogia tradicional asume perfiles abiertamente anarquistas,
mientras las dirigencias socialdemécratas llegan hasta
acuerdos de reforma escolar con el clero catélico sobre una
base retardataria en sus componendas con la burguesia.

El debate pedagégico cualifica
nuestro movimiento

En Ameérica Latina durante los tltimos veinte afios se
gestan movimientos y experiencias progresistas en el cam-
po pedagdgico, los cuales tienen su fundamento en las

ansias de cambio social que bullen en nuestro continente.
Trabajos institucionales y extrainstitucionales en el con-
texto popular, luchas en torno a la educacidén publica,
décadas de intensa lucha estudiantil, exigencias de refor-
mas progresistas de la educacion y la ensefianza, asi como
el creciente papel social del educador que hoy toma con-
ciencia ante el sentido de su trabajo pedagdgico en un
contexto social e histérico, produciendo fenémenos de la
envergadura del Movimiento Pedagégico en Colombia,
son hechos que testimonian esta tendencia.

Las posibilidades que brindan los trabajos desarrollados
por el movimiento democratico progresista en materia
educativa y pedagodgica son valiosos, entregan aportes,
enseflanzas y experiencias, lo cual es necesario comprender
y relacionar correctamente con el adelanto de la tenaz
lucha ideolégica y politica que necesariamente se da y la
cual incluso debemos validar en forma activa.

En la polémica entre corrientes de pensamiento es impo-
sible separar la concepcién ideolégica y politica de la
concepcidn pedagbgica y metodoldgica en la labor educa-
tiva, pues si bien son aspectos necesarios de diferenciar y de
relacionar acertadamente tienen en su esencia un objetivo
social de clase que los rige. Debemos adelantar una intensa
discusion en torno a las demandas ideoldgicas, tedricas y
metodoldgicas en defensa de la educacién progresista,
donde es necesario refutar criterios pedagdgicos burgueses
y toda pretension conciliadora erigida sobre la base de
eclecticismo y del pluralismo. Es el caso de las tesis social-
demdcratas que toman aisladamente el aspecto metodolé-
gico, plantean tesis de autogestién educativa, argumentan
la concepcion liberal anarquista del proceso pedagégico
antiautoritario, niegan el factor consciente y la validez del
marxismo, plantean la autoconciencia para asumir el apar-
tidismo y la visién espontaneista del desarrollo del movi-
miento, se oponen a la educacién politica y en todo campo
de actividad la hegemonia social de clase del proceso. La
prédica de la “neutralidad” y “libre escogencia individual”
ignora la pugna entre concepciones, la lucha de clases
expresada a este nivel, la cual obliga ala clase obrera y a los
sectores sociales progresistas a fijar una clara defensa de
sus posiciones y a luchar activa y organizadamente por
implantarlos.

Cuando una clase social estd en ascenso, su lucha social
se expresa en la educacion, en la escuela, bien lo afirma
Anibal Ponce, no hay un proyecto pedagégico progresista
y alternativo que no se haya levantado en el contexto de
una clase social enascenso, de tal manera un proyecto peda-
gbgico progresista solamente cumple su cometido si corres-
ponde a los intereses de una clase que tenga porvenir hist6-
rico, en relacién con el desarrollo de la revolucidn social.

Finalicemos apuntalando este aspecto de enfoque politi-
co que debe imbuir nuestro proyecto pedagbgico alternati-
vo consignando una expresién de Makarenko bien diciente
al respecto: “Pienso que la educacidn es la expresion del
credo politico del pedagogo y que los conocimientos que
éste tiene juegan solo un papel auxiliar; inclilquenme todos
los procedimientos pedagégicos que ustedes quieran, yo
no seré capaz de formar a un reaccionario, solo sera capaz
de hacerlo aquel que sea interiormente un reaccionario’.



Educacion indigena y
etnoeducacion

YOLANDA BODNAR C.*

Grupos €tnicos
y lenguas aborigenes
de Colombia

No se sabe con precisiéon cuantos
indigenas hay en Colombia. El censo
efectuado en 1980 por la Divisién de
Asuntos Indigenas del Ministerio de
Gobierno, proporciona una cifra de
413.570 individuos, distribuidos en 77
grupos distintos (Division de Asuntos
Indigenas, Ministerio de Gobierno:
1980). mientras que el Ultimo censo,
adelantado por el DANE) en 1986,
afirma que son cerca de 270.000. Es
probable que la diferencia entre estos
dos tipos de datos se deba a fallas en el
sistema de recoleccidén y procesamien-
to de los mismos por parte del DANE,
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a falta de participacién de los mismos
indigenas en todo el proceso, a falta de
interés o de recursos financieros por
parte de la respectiva entidad o a razo-
nes de otra indole, como por ejemplo,
politico-econdmica, donde lo mas facil
es hacer caso omiso del niimero real de
nativos y sus caracteristicas, pues de-
pendiendo de ello, se asignan las parti-
das presupuestales a las diversas regio-
nes.

En realidad, es posible que existan
més de 600.000 indigenas en Colom-
bia, conformados en 87 grupos étnicos
diferentes, los cuales se encuentran
asentados a lo largo y ancho del pais,
fundamentalmente en zonas de selva,
sabana, desierto y en la zona andina.
El grupo mas numeroso y hablante de

* Antropdloga, coordinadora de Etnoeduca-

cién, Ministerio de Educacién Nacional.
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su lengua es el wayuu, cuya poblacién,
compartida por Colombia y Venezue-
la, esta conformada por mas de
200.000 personas (en su mayoria en el
territorio nacional). El Vaupés presen-
ta una situacion particular de multilin-
gliismo, puesto que estd conformado
por unos 20.000 individuos, subdividi-
dos en 17 unidades exogamicas, cada
una con su idioma propio, algunas de
ellas proximas a desaparecer, como es
el caso de los Pisamira, de los cuales
tnicamente quedan 30 hablantes. En-
tre estos dos extremos se hallan distri-
buidos numéricamente los grupos abo-
rigenes de Colombia.

Existe también gran variedad de da-
tos en cuanto al niimero de lenguas, o
idiomas diferentes y dialectos que se
hablan en Colombia, asi como del na-
mero de hablantes de cada una de
ellas. Algunos lingiiistas como el Dr,
Carlos Patifio Roselli (Patifio, R.:
1981), afirma que son mas de 60 los
idiomas que se hablan en el pais, en
tanto que el Dr. Francisco Arango
Montoya (Arango M.: 1977), sostiene
que son mas de 292, contando también
los dialectos. Datos mdas recientes
(1988), proporcionados por especialis-
tas del Instituto Caro y Cuervo y del
Post-grado de Etnolingiiistica de la
Universidad de los Andes, sefialan co-
mo 64 la cantidad de idiomas distintos
reconocidos y 13 las familias lingiiisti-
cas de las cuales provienen, aunque
existen ademds, algunos idiomas que
no pertenecen a ninguna de estas fami-
lias y otras de las cuales se pone hoyen
duda su filiacion.

Esta situacion convierte a Colombia
en un pais multilingiiista, pluricultural
y privilegiado en la busqueda de alter-
nativas de vida diferentes ante la crisis
de valores que Colombia y el mundo
en general atraviesan.

La educacién en

las comunidades indigenas,
y la asimilacién o integracién
de ellas a la vida nacional

Desde épocas del mal denominado
*Descubrimiento de América”, las co-
munidades indigenas sobrevivientes
de Colombia se han visto involucradas
en un proceso forzoso de asimilacidn e
integracion a la sociedad hegemonica

dominante. Esto es, las politicas nacio-
nales han estado dirigidas a lograr que
el “indio” se vuelva blanco, que se

LI

*““civilice”, *cristianice™ y que se incor-
pore a la vida nacional mediante un
proceso “‘légico™ (al decir ingenuo de
algunos), de ‘“‘campesinizaciéon’ en
aras a conformar una sola nacién que
es Colombia. Pero siempre el nativoen
esta relacién, ha sido menospreciado,
infravalorado y discriminado y en este
proceso, también ha influido en forma
significativa el sistema educativo. Si
preguntamos a cualquier alumno de
educacién basica e inclusive de niveles
educativos superiores, acerca de los
grupos aborigenes de Colombia, las
respuestas mas frecuentes son entorno
a los “Chibchas”, y otros dos o tres,
quizas ya desaparecidos y pare de con-
tar. Asimismo, todavia es frecuente
encontrar en algunos lugares publicos
exaltaciones al buen comportamiento
mediante calcomanias que expresan:
*No sea tan indio”; ademaés, también
son numerosos los dichos y refranes
populares que ejemplifican la situa-
cion de inferioridad del nativo: “Indio
comido, indio ido™, “El indio cuando
encanece, es mas viejo de lo que pare-

ce”, “El que afloja, tiene de indio”,
“Indio, mula y mujer, si no te la han
hecho, te la van a hacer”. ..

Esta ha sido la politica, predomi-
nante por siglos, en todos los niveles de
intervencién del Estado en los grupos
étnicos.

A la mayoria de comunidades indi-
genas actuales de Colombia han llega-
do programas gubernamentales pero
enfocados a lograr la integracion del
pueblo colombiano, como ya lo he ex-
presado. El sistema educativo lo ha
intentado a través de contenidos, meto-
dologias, formas de evaluacion, de ca-
pacitacién de docentes, textos y demds
aspectos que lo conforman (incluyen-
do la forma fisica de la escuela), pero
siempre, respondiendo a intereses aje-
nos a los de la cultura indigena, crean-
do nuevas necesidades mas que solu-
cionando otras, pues fue disefiado
conforme a unos fines y propositos
concretos y para una determinada po-
blacion, hablante de un idioma que ¢s
el Espafiol, y con unas caracteristicas,
necesidades y expectativas que no
corresponden con las necesidades de
apropiacién de las culturas aborige-
nes.

Con este pensamiento se inicid la
expansion del sistema educativo a las
comunidades indigenas, labor que en
primera instancia fue encomendada
por el Gobierno Nacional a la Iglesia
Catolica, politica educativa que igno-
raba por completo el reconocimiento
que merecen los grupos étnicos como
diferentes (mas no inferiores) que son
de la sociedad hegemonica mayorita-
ria. Naturalmente, esta forma de con-
cebir la educacién llevo, en ocasiones,
a sus administradores a dictar y hacer
cumplir estrictas normas como, por
ejemplo, prohibir que los nifios indige-
nas hablaran en su propio idioma, o
manifestaran cualquier otra forma de
expresion cultural; aparte de que eran
aislados de su medio y conducidos a
edificios inusuales para ellos donde
permanecian por espacio de 3, 4,5y
hasta méas afios, alejados de sus fami-
lias y de su realidad.

Esto ocasiond, como es obvio, des-
adaptacién del nifio indigena dado
que, como toda la educacion se empe-
fiaba en demostrar que el ““Indio™ era
“salvaje” e inferior al “blanco™ y que
la forma como hablaba y sus costum-



bres asi lo indicaban, el nativo lleg6 al
punto de negar su propia historia y
avergonzarse de hablar su lengua. Al
terminar su ciclo escolar, no deseaba
regresar a la comunidad: el sistema
educativo ademas de haber despertado
en €l sentimiento de desprecio por lo
propio, por sus abuelos y antepasados
tradicionales, ni siquiera le brindé la
oportunidad de aprender al menos a
escribir y leer correctamente el Espa-
fiol y si le cre6 otras necesidades, como
por ejemplo, la de substituir su sistema
de valores por otro que lo sefiala como
inferior y lo induce, por eso a abando-
nar sus tierras, su familia, su forma de
trabajo y de organizacién social, etc.;a
las cuales tampoco se les ha dado res-
puestas.

Aquellos indigenas que logran obte-
ner titulos profesienales en centros de
educacién superior, en la mayoria de
los casos, no regresa a sus comunida-
des y silo hacen es por breves tempora-
das, pues su mundo estd en el del
“blanco™ quien le ofrece relativos be-
neficios para su propio bienestar.

La etnoeducacién:
una alternativa para el ejercicio
de la autonomia

Maés o menos, hasta la época de los
afios 60 la preocupacién del Ministerio
de Educacién Nacional se centré en el
nimero de planteles educativos reque-
ridos para la educacién del pais, de
acuerdo con la cantidad de alumnos y
docentes, es decir, el interés se expresa-
ba en términos de cobertura. A partir
de la década de los 70 se considera que
la educacion debe ser cualitativamente
mejorada y empieza a mirarse, por vez
primera, qué ocurre en el aula de clases
y sobre toedo, a cuestionarse el para
qué de la educacién, el cémo y con
qué.

Por su parte, las comunidades indi-
genas de Colombia, y me atrevo a ase-
verar que las de Ameérica en general,
inician también alrededor de los afios
70, un proceso de revaloracién de su
cultura y comienzan a surgir asi las
organizaciones indigenas como una
forma de resistencia y una manera de
enfrentar al “blanco” con principios
claros de respeto por sutierra, su auto-
nomia y sus autoridades tradicionales,

El sentir de los nativos no es ahora de
menosprecio por su cultura y, por tan-
to, de querer volverse “blancos”, esun
proceso mediante el cual se le est3 di-
ciendo al pais entero: somos personas,
tenemos un idioma, una tierra, unas
leyes y unas caracteristicas propias que
deseamos que se nos respeten.

Hasta el momento en Colombia, se
hallan conformadas mas de 25 organi-
zaciones regionales, zonales ¥ una na-
cional, la ONIC (Organizacién Nacio-
nal Indigena de Colombia).

Estos importantes hechos, a nivel de
las comunidades indigenas y del de-
sarrollo de procesos educativos a nivel
institucional y su interaccién, permi-
tieron que empezaran a gestarse nue-
vas alternativas que, en un futuro no
muy lejano, es posible que puedan de-
nominarse a cabalidad programas de
etnoeducacién,

Dentro de este marco, la primera
accidén importante por parte de la ad-
ministracién central de la educacion,
fue la promulgacién del Decreto 1142,
en 1978, reglamentario del Art. 1lo.
del Decreto-Ley 088 de 1976 que rees-
tructura <! sistema educativo colom-
biano y creaba, entre otras cosas, la
Direccién General de Capacitacién y
Perfeccionamiento Docente, Curricu-
lo ¥ Medios Educativos.

Mediante ‘dicho Decreto 1142, por
primera vez en la historia del Ministe-

rio de Educacién, se reconoce la pluri-
culturalidad de Colombia y por ende,
el derecho que tienen las comunidades
indigenas a una educacién acorde con
su caracteristicas, entre ellas que sea en
lengua materna, considerando sus in-
tereses y necesidades y contando con
su participacién. Asimismo, la norma
establece unos requisitos minimos pa-
ra el desempefio docente en las comu-
nidades indigenas, como por ejemplo,
que los maestros deben ser selecciona-
dos por la misma comunidad y deben
poseer un conocimiento del idioma del
grupo étnico y del Espafiol.

Posteriormente en 1982, con el 4ni-
mo de llevar a cabo lo dispuesto me-
diante este Decreto, se delined una po-
litica que fue reconocida por el Minis-
terio mediante Resolucién 3454 de
1984, reglamentaria del Decreto 1 142,
en la que participaron y fueron consul-
tadas diversas organizaciones e insti-
tuciones afines.

Dicha politica se centra en el con-
cepto de etnodesarrollo, presentado y
aprobado durante la reunién celebra-
da por Unesco, en San José de Costa
Rica, en 1981, que expresa: “Es la am-
pliacién y consolidacién de los Ambi-
tos de cultura propia, mediante el for-
talecimiento de la capacidad auténo-
ma de decisibn de una sociedad
culturalmente diferenciada para guiar
su propio desarrollo y el ejercicio de la
autodeterminacién, cualquiera que
sea el nivel que considere, e implican
una organizacién equitativa y propia
del poder (Unesco: 1981).

Esto significa, en otros términos, el
ejercicio de la capacidad social de deci-
sién de un pueblo, a través del conoci-
miento critico de los recursos cultura-
les, de manera que su devenir se genere
con base en sus aspiraciones y necesi-
dades. Dentro de este &mbito lo que se
pretende, no es la asimilacion e integra-
cién del nativo a la vida nacional, sino
su articulacién con ésta. Es decir, a
partir del andlisis de sus recursos y de
su interaccion, pasada y actual con la
sociedad hegeménica, es posible esta-
blecer cuéles recursos son propios y
dignos de reforzar o revitalizar, pues
permiten el ejercicio de la autonomia,
versus la dependencia; cuiles recursos
del mundo circundante y de la cultura
universal son necesarios de apropia-
cién, previo conocimiento de los mis-
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mos, como por ejemplo, la tecnologia,
la cual debe permitir la actualizacion
de las culturas aborigenes, sin detri-
mento de la propia. Cudles recursos
culturales se han perdido, tanto desde
¢l puntode vista tangible, como desde
el de no tener la posibilidad de decidir
sobre ellos, aunque permanezcan den-
tro del propio territorio; y en ultimas,
qué es lo que debe rechazarse por ser
impuesto, o sea, porque no se han teni-
do en cuenta los recursos culturales de
un grupo, ni las necesidades, intereses
y expectativas de la comunidad sobre
ellos.

El analisis de la forma de vida indi-
gena, llevada a cabo de esta manera,
propicia el ejercicio de la autonomia,
la cual parte ademas del reconocimien-
to de que no existen ni pueden conce-
birse pueblos completamente aislados
de todo contacto e influencia socio-
cultural. Por tanto, la explicitacion de
argumentos en un dmbito de mutuo
respeto entre culturas diferentes, pero
interactuantes y el andlisis critico de
los recursos culturales propios y aje-
nos, es lo que permite hablar de
autonomia.

Asi, como un componente del etno-
desarrollo, surge el de etnoeducacion,
el cual lo hemos comprendido como
“un proceso social, permanente, in-
merso en la cultura propia, que permi-
te, conforme a las necesidades, intere-
ses y aspiraciones de un pueblo,
capacitarse para el ejercicio del control
cultural! del grupo étnico y su inte-
rrelacion con la sociedad hegemonica,
en términos de mutuo respeto’.

La etnoeducacién, entonces, consi-
dera una serie de caracteristicas (Li-
neamientos generales de Educacion
Indigena: 1987), siendo las mas rele-
vantes, que ésta debe ser bilingiie, in-
tercultural y participativa.

BILINGUE significa que la ense-
fianza debe ser, en primera instancia,
en la lengua materna para, posterior-
mente y en forma paulatina, adentrar-
se en el conocimiento del Espafiol, pe-
ro con una metodologia apropiada
para ello, es decir, como segunda len-
gua.

INTERCULTURAL quiere decir,
que mediante el proceso educativo se
debe buscar, en primera instancia, la
identidad étnica del grupo, la cual se
logra mediante el conocimiento de su

realidad, de su historia, de sus costum-
bres y especialmente, de la valoracién
de su cultura y de su idioma, para lue-
go también empezar a comprender el
mundo circundante, tanto nacional
como internacional.

Finalmente, PARTICIPATIVA hace
alusién a que tanto en la delimitacion
de los fines, como de las formas y del

para qué de la educacion, el grupo €t-.

nico tiene la posibilidad de decidir, te-
niendo en cuenta sus necesidades, ex-
pectativas e intereses.

Todo esto conlleva a establecer, que
deben ser las mismas comunidades in-
digenas quienes elaboren y lleven a ca-
bo sus programas educativos contan-
do para ello con la asesoria y apoyo del
Ministerio de Educacion Nacional y de
los Centros Experimentales Piloto y
demas instituciones pertinentes, a ni-
vel regional. Pero esto, constituye, sin
duda, una ardua tarea y responsabili-
dad puesto que disponer, una comuni-
dad, de la posibilidad de decisi6én, de
ejercicio del pensamiento y de la auto-
nomia que por siglos se les ha negado,

resulta, en primera instancia descon-
certante, pero un reto que por fortuna
las mismas comunidades han empeza-
do a asumir.

Efectivamente, desde antes de la for-
mulacién de las normas por parte del
Ministerio, ya algunas comunidades
indigenas habian iniciado “motu pro-
pio”, la busqueda de nuevas alternati-
vas en el campo educativo y el replan-
teamiento de los programas educa-
tivos que la institucién oficial ofrecia,
en vista de su inadecuacion a los inte-
reses y realidades de la comunidad.
Tales eran los ljka, o Ika (errénea-
mente denominados Arhuacos), de la
Sierra Nevada de Santa Martd, la or-
ganizacién indigena CRIC (Consejo
Regional Indigena del Cauca), la orga-
nizacién Indigena UNUMA de los Si-
kuani, pobladores de los Llanos Orien-
tales y la ORIST, de la misma comu-
nidad en el Vichada, entre otros.

En 1985 fue posible la realizacion
del Primer Seminario Nacional de Et-
noeducacién, evento llevado a cabo
por el Ministerio de Educacién y la
ONIC al cual confluyeron represen-
tantes de 28 grupos étnicos, de 15 orga-
nizaciones indigenas, de la Iglesia
(Educacién Contratada), de las ofici-
nas regionales de Asuntos Indigenas
del Ministerio de Gobierno, de los
Centros Experimentales Piloto y de al-
gunas secretarias de educacién. Su
propésito fue, por una parte, el de pre-
sentar la reglamentacién y politica
existentes en materia indigena, por
otra, intercambiar experiencias sobre
las distintas innovaciones que se esta-
ban adelantando en algunas regiones y
finalmente, tratar de establecer formas
factibles de coordinacién para iniciar
o continuar los procesos de etnoeduca-
cién.

Como resultado también de este
evento, se cred, dependiendo de la Di-
reccién General de Capacitaciéon y
Perfeccionamiento Docente, Curricu-
lo y Medios Educativos del Ministerio,

1. En este caso control cultural significa, la ex-

presidn més perfecta de autonomia, es decir,
cuando todos los recursos culturales de un
pueblo son propios y en las decisiones que
sobre ellos se toman, no interviene mas queel
mismo grupo por medio de sus autoridades
tradicionales.



el programa de Etnoeducacion, siendo
dos las personas que lo conforméba-
mos.

En la medida de nuestras posibilida-
des, se continud brindando asesoria a
las comunidades y organizaciones in-
digenas que asi lo solicitaban, pero, sin
contar con recursos especificos para
ello. Unicamente, hasta 1987 se desti-
nan, por vez primera, unos rubros del
Presupuesto Nacional para el progra-
ma de Etnoeducacién que si bien son
exiguos dada la cantidad de necesida-
des del pais, constituyen una primera
base que esperamos, vaya incremen-
tdndose en las debidas proporciones.

Con los recursos disponibles y la
solicitud explicita de comunidades v
organizaciones indigenas, expresadas
por medio de proyectos sobre sus nece-
sidades e intereses en el Ambito educa-
tivo, se disefié un Plan Nacional de
Etnoeducacién, para 1987, teniendo
en cuenta siete aspectos fundamenta-
les que contemplaban los proyectos
presentados: Investigacién etnolin-
giiistica, Asesoria técnica, Evaluacion
de proyectos, Acciones de formacion
de docentes, Produccién de material
educativo, Dotacién de planteles ¥
Adecuacién de planta fisica. Asi, duo-
rante el afio pasado, se llevaron a czbo
11 seminarios regionales de etnoedu-
cacion, especialmente en las intenden-
cias y comisarias, en los cuales partici-
paron maestros bilingiies, represen-
tantes indigenas de las comunidades %
de las instituciones respectivas z nivel
regional, tanto oficiales como priva-
das vinculadas de alguna manera con
la educaciéon indigena. También se
apoyé la produccion de algunos textos
en lenguas verniculas v en Espafiol

Aunado con estos acontecimienios
se conformd, en 1984, el Comitg Na-
cional de Lingiiistica Aborigen. en !
cual participan diversas entidades es-
tatales y la ONIC (Decreto 2220 de
1986), con la funcidn, entre otras. de
delimitar y establecer politicas v crite-
rios en el campo de la investigacién
lingiiistica de las lenguas aborigenesen
el pais. Mediante éste, se crean tam-
bién dos programas de Etnolingtiistica
a nivel de post-grado en las Universi-
dades Nacional y de los Andes, este
ultimo auspiciado por el CNRS (Cen-
tro Nacional de Investigaciones Cien-
tificas), de Francia. Hasta la fecha. se

cuenta con cercade 15 egresados, entre
ellos cuatro indigenas, especialistas en
diversas lenguas y otro tanto se en-
cuentra actualmente finalizando sus
estudios.

La etnoeducacion,
un proceso complejo

Los programas de etnoeducacién
comienzan a surgir en el pais como
resultado de un proceso critico de for-
macién de las mismas comunidades
indigenas el cual involucra también el
analisis del sistema educativo oficial
gque no satisface sus expectativas, ni
valora en su justa medida a las culturas
zborigenes. Surge entonces en cambio,
2 necesidad desde el punto de vista
educativo, de elaborar textos de lecto-
escritura en la lengua nativa, como un
primer paso para el bilingiiismo; pero
parz sllo. es imprescindible definir, en
primera instancia si no lo hay, un alfa-
beto apropiado que tenga en cuenta y
respeie la estructura de la lengua en s,
para lo cual, es fundamental el concur-
so de especialistas en la materia.

Algo que en ocasiones también ha
perjudicado a las comunidades indige-
nas en el aprendizaje de la lecto-
escritura de su lengua materna y del
Espafiol, es justamente la improvisa-
cién en el ambito de la lingiiistica:
cualquiera que haya convivido con
grupos indigenas por un determinado
periodo de tiempo se cree con derecho,
(y lo considera por demés tarea facil),
de disefiar textos e inventar grafias,
generalmente a partir solamente del
Espaiiol y llegando en muchos casos a
creer que el problema del bilingiiismo
y la interculturalidad se solucionan
traduciendo del Espafiol a la lengua
nativa.

Como estamos acostumbrados a de-
nominar, en forma peyorativa por de-
mds, a las lenguas aborigenes con el
nombre de dialectos aunque no lo
sgan, poco nos preocupamos por com-
prender esa otra forma de pensamien-
to expresada en otro idioma y mucho
menos por aprenderlo. Siempre me lla-
ma la atencién, cuando tengo la opor-
tunidad de conocer a un docente no
nativo, que lleva trabajando en una
comunidad indigena 3, 6 o hasta mas
afios, que muy rara vez habla elidioma
de la comunidad, bajo el pretexto de
que es dificil o que los indigenas no se
lo desean ensefiar; pero seguramente,
si fuera Inglés, Francés, Alemin, Ita-
liano o cualquiera otra reconocida, no
tardaria més de .6 meses o un afio al
menos, en tratar de comprenderla.

Una vez la comunidad indigena dis-
pone de un primer libro de lectura en
lengua materna, comienza a surgir la
inquietud de unos contenidos educati-
vos que rescaten los valores culturales
propios, se inicia entonces la investiga-
cién sobre diversos aspectos de la cul-
tura y se vuelve la mirada nuevamente
a las olvidadas y menospreciadas auto-
ridades tradicionales, a quienes se re-
conocen como las formas vivas de co-
nocimiento y sabiduria.

Pero a pesar de estas inquietudes,
siguen prevaleciendo aun a nivel de la
escuela, las metodologias y maneras
acostumbradas en el mundo “blanco™
de transmitir el conocimiento y eva-
luarlo. Al fin y al cabo, los mismos
docentes indigenas, que ya empiezan a
ser un nimero considerable, han sido
formados, en la mayoria de los casos,
en los centros y escuelas Normales que
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imparten los programas educativos
oficiales, es decir, en aquellos que no
valoran ni tienen en cuenta las caracte-
risticas de los pueblos aborigenes de
Colombia. En ocasiones, son mejores
maestros bilingiles en el campo de la
etnoeducacidn, quienes no han pasado
por estos centros de educacion.
Podria decirse entonces que dentro
de todo este proceso, proceso de etnoe-
ducacién se comienzan a introducir
una serie de modificaciones a los pro-
gramas oficiales, en aras a lograr su
adecuacion a las caracteristicas cultu-
rales, que si bien son pasos importan-
tes en el proceso, no puede afirmarse
que sean autin programas de etnoeduca-
cién en estricto sentido,
Posteriormente, o en forma simulta-
nea, van surgiendo nuevas necesidades
y se van creando otras formas educati-
vas, conforme al analisis continuo y
critico, que irdn conduciendo, en for-
ma paulatina, al desarrollo de progra-
mas de etnoeducacidn, esto es, al des-
cubrimiento de la manera como las

o

culturas conocen, aprenden y transmi-
ten su propio mundo, desde el punto
de vista de las diversas dreas del cono-
cimiento, lo cual llevara a su vez, al
ejercicio de su autonomia pues ese mis-
mo conocimiento, permitird aumentar
la capacidad social de decision del gru-
po. Para ello, es imprescindible la in-
vestigacion lingiiistica y antropoldgica
y la preparacién de los mismos indige-
nas en estos y en otros campos del
saber. Con esto he querido significar,
que para llegar a la etnoeducacion se
requiere de una serie de pasos (que no
por ello constituyen férmulas ni rece-
tas, ni son necesariamente secuencia-
les), los cuales, son partes de un proce-
SO y POT €S0 necesarios que permitirdn
la formulacién de nuevas alternativas
(que de hecho, ya lo son) para las co-
munidades indigenas y para la educa-
cion del pais en general.

En este proceso de etnoeducaciéon
que se ha empezado a generar en el
pais, estan involucradas varias etnias y
organizaciones indigenas y cada una

-

de ellas conforma 1una experiencia di-
ferente, digna de ser comentada, lo
cual rebasa los propositos de este arti-
culo. Algunas, han sido asesoradas
por el Ministerio, otras no. Lo impor-
tante es que existen mas de 10 adelan-
tadas, entre las que se encuentran la
Wayuu de la Guajira, la del CRIC, la
de organizaciones indigenas como
Unuma y ORIST de los indigenas Si-
kuani de los Llanos Orientales, la de
OREWA de los Embera-Waunana del
Choco, de los ljka de la Sierra Nevada
de Santa Marta, de ORWCAPU y
CRIOM del Caqueta y Putumayo, de
MUSURRU NACUNA delos Inganos
de Narifio y Putumayo y la de los Gua-
yaberos del Guaviare, por mencionar
solo algunos (Bodnar: 1986) y podria
agregar ademads, que son muchas las
comunidades que de una u otra forma,
han empezado este camino.

Sin embargo, y teniendo en cuenta
que a nivel del Ministerio se han pro-
mulgado nuevas disposiciones que fa-



vorecen a los docentes indigenas en
cuanto a la profesionalizaciény el ejer-
cicio docente, (Decreto 085 de 1980,
Res. 9549 de 1986), existen innumera-
bles dificultades, tanto a nivel nacional
como regional como por ejemplo, la
falta de recursos financieros suficien-
tes para los distintos requerimientos
en cuanto a la investigacién, forma-
cion de docentes, y elaboracién de ma-
teriales, pero sobre todo, la carencia de
un verdadero reconocimiento y volun-
tad politica para brindar el apoyo ne-
cesario a la etnoeducacién, por parte
de los organismos decisores del Es-
tado.

Por otra parte, no existe tampoco
una valoracién positiva del indigena,
ni por parte de los docentes, ni de los
programas educativos vigentes, ni de
la comunidad de Colombia en general.

A su vez, las mismas comunidades y
organizaciones indigenas adolecen de
una serie de problemas que van, desde
la casi imposibilidad de obtener sus
respectivos nombramientos como do-
centes bilingiies, hasta dificultades que
se presentan al interior de sus comuni-
dades con las autoridades tradiciona-

les, generalmente por razones del pres-
tigio que ofrece el hecho de ser letrado
y hablar el Espafiol, frente a los que
no; pasando por la ausencia de los or-
ganismos del Estado en algunas zonas,
de una manera eficaz v en términos de
respeto por esa otra cultura de la cual.
la sociedad hegemonica tiene mucho
qué aprender, pero que siempre ha ne-
gado.

A pesar de los innumerables incon-
venientes que se presentan a todo nivel
en este proceso de etnoeducacion, el
interés de los nativos por la revalora-
cién de sus culturas y la busqueda de
su identidad étnica, se ha iniciado enel
seno de ellas mismas y esperamos que
continte. @
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Escuela y Objetos
Tecnolégicos

GONZALO ARCILA
RAMIREZ"

La escuela que las contemporaneas
politicas educativas de la oligarquia
han constituido esta en crisis y trans-
formarla es una tarea al orden del dia.
La escuela vigente se define como
transmisora de normas, valores y co-
nocimientos. Se transmiten conductas
por medio de materiales instrucciona-
les administrados por organismos (lla-
mados maestros) y unos organismos
receptores (llamados alumnos) fijan
las conductas transmitidas. En una es-
cuela de este tipo lo esencial es el
aprendizaje. Esta escuela-aprendiza-
je donde las acciones son de ensefian-
za-aprendizaje estd en crisis. La ver-
dad de este proceso de crisis de la
politica estatal, realizadora de la es-
cuela-aprendizaje, ya no puede ser
evadida por los agentes estatales que
tratan de administrar la crisis actual.

Una ilustracién de esta situacion es
el modo como se viene argumentando
la promocién automatica. La transfor-
macion de la escuela se plantea como
uno de los propdsitos de los decretos
que instauraron la promocién auto-
matica. En los folletos explicativos de
la norma se dice explicitamente: “La
experiencia de educadores, educan-
dos, padres de familia y comunidad,
plantea la necesidad de transformar la
escuela, orientdndola hacia el desa-
rrollo de la ciencia y la cultura de tal
manera que propicie el desarrollo inte-
gral de los alumnos, de los educadores
y de la comunidad, de modo que logre
articular escuela y vida, practica y teo-
ria, conocimiento y trabajo™'.

También se sostiene que “‘es necesa-
rio pensar procesualmente la escuela™.

Asi las tareas y operaciones que se eje-
cutan y llevan a cabo en la escuela
serian niveles funcionales de procesos
econdémicos, procesos juridicos, pro-
cesos administrativos, procesos peda-
gogicos. Hoy podemos decir que en el
ministerio circulan dos enfoques anta-
gonicos. El que hasta hace poco predo-
mind y desde el cual se hablaba de
sistemnas instruccionales en lugar de es-
cuela, de organismos en lugar de maes-
tros y alumnos, de objetivos instruc-
cionales y no de procesos, de estimulos
y respuestas y no de procesos pedago-

gicos y el enfoque con el cual se viene
argumentando la promoci6n automa-
tica.

La existencia de esos dos enfoques
antagdnicos en el centro decisorio de-
la politica educativa del Estado, da
cuenta del proceso de superacién de lo
caduco por la emergencia y desarro-
llo de lo nuevo: Las tesis del movi-
miento pedagégico. Esta situacion fue
francamente reconocida por el minis-
tro en el Congreso Pedagogico de
agosto de 1987. Dijo, entonces, el mi-
nistro: “Resulta especialmente satis-
factorio para un ministro de Educa-
cién ser convocado por los educadores
a un Congreso Pedagdgico, cuando
décadas atras eran los ministros quie-
nes convocaban a los docentes a esta
clase de eventos. Se daba entonces,
una relacién en que la politica tomaba
la iniciativa y la pedagogia respondia
desde la filosofia, la ética y la didacti-
ca, con propuestas de pedagogos insig-
nes sin las debidas adaptaciones a un
pais que despertaba a las luchas socia-
les del siglo XX.

Pero los tiempos cambian, como
cambian las relaciones, y en estas
transformaciones la pedagogia, sin
aislarse de la politica ha asumido un
papel protagoénico frente a la cultura
dominante para comprometerse con la
educacién popular...”?

Cuanto haya de verdad, demagogia
u oportunismo en el discurso del mi-
nistro es un debate en marcha. El pasa-
do nimero de la Revista EDUCA-
CION Y CULTURA (No. 13) registra
ese debate a propdsito de la promocion
automatica. Pero hay un asunto clave
en este debate que no ha sido abordado
explicitamente: el de la transformacion
de la escuela hoy en crisis. Ahora, te-
niendo en cuenta que la escuela vigente
se constituyd sobre la base del papel
rector de las técnicas conductistas de
aprendizaje, es necesario abordar el
problema de las relaciones entre la es-
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cuela y la psicologia. Consideremos,
entonces, la siguiente pregunta. ;Cual
es la escuela que requerimos los co-
lombianos?

Para responder, partimos del si-
guiente hecho: la escuela transmisora
de normas, valores y conocimientos
estd en crisis. En paises con un alto
desarrollo de sus fuerzas productivas
porque no corresponde con las de-
mandas que las complejas practicas
sociales de esas sociedades hacen a sus
ciudadanos. En paises como Colom-
bia porque el objetivo de superar el
atraso y la dependencia requiere una
escuela que estructure ciudadanos ca-
paces de apropiarse lo mis avanzado
de la ciencia y la cultura para elevar la
nacién a las complejas practicas artis-
ticas y cientificas que demanda el mun-
do actual. La escuela que requerimos
debe ser innovadora y creativa.

Una escuela de este tipo s6lo puede
ser una institucién de trabajo interdis-
ciplinario. El maestro colectivo de una
escuela innovadora y creativa, es quien
propone los problemas fundamentales
que las disciplinas incorporadas a la

actividad pedagogica deben abordar.

Son los maestros con los economistas
quienes han de investigar las cuestio-
nes macros que atafien con las relacio-
nes entre modelo econdémico y politica
educativa maestros y juristas quienes
han de investigar los asuntos relacio-
nados con las formas legales que regu-
lan las practicas de los actores del he-
cho pedagdgico: maestros y socidlogos
quienes han de dar cuenta de las deter-
minaciones reciprocas entre escuela,
familia, trabajo y el todo social: maes-
tros y psicologos quienes investigaran
los procesos de constitucion de sujetos
afectiva y cognoscitivamente comple-
jos.

La escuela en esa perspectiva tiene
que ser una institucién de trabajo in-
terdisciplinario en funcioén de progra-
mas de trabajo (curriculos) que desa-
rrollen las capacidades de alumnos y
profesores para pensar y actuar pro-
ductivamente.

Psicologia y Escuela
Innovadora

Una escuela de este tipo plantea
asuntos decisivos a la psicologia. Aqui

es necesario recordar que en el origen
de la psicologia genética tal como se ha
desarrollo hasta hoy, estdn los interro-
gantes formulados a partir de la llama-
da escuela activa que se inicié a princi-
pios del siglo XX. En la légica de la
escuela activa los alumnos se recono-
cieron como sujetos en proceso de
constitucion. Se reconoci6 el papel del
rinterés como sostén de las acciones y
operaciones de los escolares. La escue-
la se asumi6 al modo de una sociedad
sostenida y transformada por alumnos
y profesores.

La psicologia al responder los inte-
rrogantes que la practica pedagdgica
de esa nueva escuela formulaba, en-
contré puntos de apoyo basicos para
criticar y superar el asociacionismo al
ocuparse de las nuevas exigencias dela
préctica escolar, psicélogos como
Vygotsky, Wallon, Piaget encontraron
que el esquema bi-membre de andlisis
(estimulo-respuesta), tipico del anali-
sis psicolégico mecanicista y asocia-
cionista, no permitia la reconstruccién
de los procesos psiguicos complejos.

No obstante lz critica a la psicologia
mecanicista ¥ asociacionista del siglo

XIX, las técnicas de aprendizaje de
base conductista revitalizaron esos en-
foques. En su aplicacién escolar el es-
quema Estimulo-Respuesta asumi6 la
forma de ensefianza-aprendizaje.

Asi, la psicologia genética se de-
sarrolld en oposicién a las posiciones
mecanicista y asociacionistas revitali-
zadas por las técnicas conductistas de
aprendizaje. El esfuerzo realizado por
los pioneros de la psicologia genética
cristalizé en teorias de la constitucion
de sujetos afectiva y cognoscitivamen-
te complejos.

Vygotsky, por ejemplo, desarrolld
su tesis de la determinacién histérico-
cultural de los procesos psiquicos
complejos, planted la nocién de zona
proxima de desarrollo, de lenguaje in-
teriorizado, de pensamiento verbal, y
puso en accibén estos nicleos tedricos
en sus experimentos de psicologia ge-
nética.

Piaget oriento sus trabajos al escla-
recimiento del paso de lo biolégico alo
l6gico; de las acciones irreversibles a
las operaciones mentales reversibles;
de las formas ritmicas de equilibrio a
las formas dindmicas de equilibrio y
con su delimitacién del doble movi-
miento de asimilacién y acomodacin
preciso el nicleo constituyente de los
diversos procesos psicolégicos que
sostienen las diferencias e identidades
entre el adulto y el nifio. Wallon inves-
tigd los aspectos figurativos del pensa-
miento, delimit6 el ciclo de las alter-
nancias funcionales y demostrd que la
fuente motriz del desarrollo del sujeto
son las crisis, definiendo sobre esa base
las etapas de paso del acto al pensa-
miento dialéctico,

El conocimiento psicoldgico produ-
cido por estos investigadores y sus
equipos se convertirin en recursos
efectivos de trabajo de los maestros
s6lo en el proceso mismo de transfor-
macién de la escuela. En este esfuerzo
de transformacién los maestros no so-
lamente se apropiarén de la psicologia
genética desarrollada hasta hoy sino
que le planteardn a los psicélogos los
nuevos problemas que una escuela in-
novadora y creativa tiene que resolver
y que la escuela activa de principios de
siglo no podia formular. Estos interro-
gantes estdn asociados con la existen-
cia de objetos tecnolégicos complejos.
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Escuela y Objetos
Tecnoldgicos

La escuela actual no puede excluir
de sus operaciones y tareas los objetos
tecnolégicos (televisores, computado-
res, juegos electrénicos, etc.) que el
desarrollo de la micro y la macrofisica
han universalizado. En la considera-
cién de estos nuevos problemas no
partimos de la nada.

Aunque la escuela activa no podia
incluir en sus procesos de trabajo esos
objetos no por ello escapé a la perspi-
cacia de los pioneros de la psicologia
genética el significado general de esos
desarrollos de la macro y la microfisi-
ca.

Asi Wallon yaen 1935 se referiaala
brecha que tales desarrollos tecnoldgi-
cos abrian entre las nociones con las
que el hombre seguia estableciendo sus
doctrinas y las realidades en curso. De-
cia Wallon:

*Sin duda, continuamos aplicando
a nuestra experiencia cotidiana las ca-
tegorias intelectuales que estan inscri-
tas en nuestro lenguaje, en nuestros
usos, en nuestra ciencia corriente. Pero
el divorcio, la falta exacta de concor-
dancia que se insintian entre nuestros
hébitos mentales y nuestra experien-
cia, mientras ésta estd librada a fuerzas
distintas de las que dominaban exclu-
sivamente al hombre antiguo. ;no sa-
cuden sordamente el sistema de nocio-
nes sobre las que una larga tradicion
hace reposar nuestra percepcion de las
cosas? Estos nuevos automatismos,
con los juicios y medidas implicitas
que le estdn vinculadas jpueden hacer
otra cosa que irradiar desde los miscu-
los y la sensibilidad hacia la inteligen-
cia?

Es bien evidente que, si el fisico vie-
ne a modificar el tipo de las ecuaciones
sobre las que reposan nuestra concep-
cién del universo, no es bajo la influen-
cia de intuiciones sensibles, es para po-
nerlas de acuerdo con las medidas que
no cuadrarian con las antiguas”’.

Piaget 35 afios mas tarde distinguia
las relaciones establecidas con los ob-
jetos que estan a nuestra escala frente a
las relaciones establecidas con los ob-
jetos que pertenecen al mundo de lo
micro y lo macro. La objetividad res-
pecto a los primeros es la que define
como invariantes las nociones con que

se opera. Se trata de sujetos que gra-
cias a descentraciones sucesivas alcan-
zan una descentraciéon que va redu-
ciendo, dice Piaget, *...al minimun las
deformaciones debidas al sujeto ego-
céntrico, para subordinarlas al maxi-
mun a las leyes del sujeto epistemold-
gico, lo cual equivale a decir que la
objetividad ha llegado a ser posible y
que el objeto es independiente de los
sujetos™?.

En lo que concierne con los objetos
que pertenecen al mundo de lo microy

mismo sentido lo siguiente: ... a esca-
la microscépica, todos sabemos que la
accion del experimentador modifica el
fendmeno observado (situacidén reci-
proca de la anterior), de tal manera
que lo ‘observable’ es de hecho una
mezcla en la que interviene la modifi-
cacion introducida por la actividad ex-
perimental: aqui es todavia posible la
objetividad gracias a las descentracio-
nes coordinadoras que separan los in-
variantes de las variaciones funciona-
les establecidas™®,

I
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lo macro el objeto y el sujeto ya noson
independientes. Sobre el mundo ma-
cro dice Piaget: *... cuando se trata de
grandes escalas como las que estudia la
teoria de la relatividad, el observador
es arrastrado y modificado por el fend-
meno observado, de tal manera que lo
que percibe es relativo a su situacién
particular, sin que pueda sospecharlo
hasta que no se haya entregado a nue-
vas descentraciones. La solucidn esta
entonces en las descentraciones de ni-
vel superior, es decir, en la coordina-
cion de convariaciones inherentes a los
datos de los diferentes observadores
posibles™?,

Acerca del mundo micro anota en el

Kekan
=

Aqui los objetos pierden su condi-
cién de invariantes y son reconocidos
en su movimiento como objetos-pro-
cesos. Los sujetos, a la vez, al entraren
relacién con esos objetos-procesos son
involucrados en el proceso y modifica-
dos. Los hombres en ese vinculo acce-
den a la condicién de sujetos-proce-

3. Wallon H. Fundamentos Dialéctico de la Psi-
cologia. Ed. Proteo, Buenos Aires, 1960, pag.
60.

4. Piaget J. Tendencias Fundamentales de la In-
vestigacion en Ciencias Sociales. Ed. Alianza,
Madrid, 1970, pag. 65.

5. Ibidem., pag. 65.

6. Ibidem., pag. 66.



sos que no solo interpretan el mundo
sino que lo transforman y al hacerlo se
transforman ellos mismos. La separa-
cién entre teoria y practica, entre suje-
to y objeto pierde su fundamento his-
torico natural. Las actividades para
adelantar seran procesuales asi como
los sujetos que las promueven y los
objetos en que ella cristalizan.

Ahora bien, jlos procesos fisicos que
corresponden a esa doble dimensidén
micro y macro son extraifios a las prac-
ticas cotidianas de los colombianos?
La respuesta es no. Los espectaculos
via satélite v los objetos electronicos
caseros laborales e industriales, usa-
dos por millones de colombianos en
sus diferentes niveles funcionales (16gi-
co-perceptivos, légico-memoristicos,
logico- reflexivos, légico-modelantes)
constituyen modos efectivos de acceso
al mundo de lo micro y lo macrofisico.
Se trata de universalizar el acceso al
uso de esos objetos en funcién del de-
sarrollo de una escuela innovadora y
creativa. La psicologia y todas las dis-
ciplinas que integran la practica peda-
gbgica de una escuela de este tipo, ten-
dran que responder nuevos interro-
gantes fundamentales. Seran interro-
gantes que se desprenden del caracter
procesual y total de la practica peda-
gbgico que tal escuela demandaria. Al-
gunos documentos del Ministerio de
Educacion se colocan en este orden
conceptual. Dice uno de ellos: “En la
interaccién sujeto-objeto de todo co-
nocimiento distinguiremos como pro-
ceso la totalidad de los cambios o
transformaciones, secuenciales o si-
multaneos, experimentados en quien
conoce (procesos del sujeto), en lo que
se conoce (procesos del objeto) y en el
contexto donde se lleva a cabo el cono-
cimiento (procesos del medio, de los
cuales vale resaltar los procesos del
ambiente social). Los estados los dis-
tinguiremos como los resultados de los
procesos, como las situaciones en que
se encuentran la totalidad de los com-
ponentes de quienes conocen (estados
de los sujetos), de lo que se conoce
(estados del objeto) y del contexto (es-
tado del ambiente)’,

El interrogante que parece surgir es
si existe una voluntad politica sistema-
tica en el ministerio para avanzar en
la tarea de transformar la escuela y de
obrar en consecuencia en el terreno

G Yol

econdémico, administrativo, pedagdgi-
co, etc. Sin embargo el verdadero inte-
rrogante e$ si en el proyecto politico
cultural de las fuerzas que se plantean
la tarea de llevar a la naci6én a las com-
plejas practicas cientificas, artisticas y
tecnologicas que el mundo contempo-
raneo demanda, existe la perspectiva
de una escuela innovadora y creativa y
la voluntad de obrar en consecuencia
con ese horizonte.

La respuesta a este interrogante hay
que inscribirla en la coyuntura politica
del referéndum. La renovacidn institu-
cional de la nacién tiene que incluir
necesariamente la escuela en sus dife-
rentes tipos y formas (bédsica, media,
tecnologica, universitaria). En la jerar-
quia de valores que la nueva constitu-
cién consignara, la educacién ha de
tener una significaciéon fundamental.

Pero no en el sentido de la busqueda
ideal de un ciudadano ilustrado como
lo registraron nuestras constituciones
del siglo XIX. No se trata de hacer
profesiones de fe sobre un deberser. Se
trata de generar un proceso que dé

cuenta de la significacién contempora-
nea del poder de la ciencia y nos inscri-
ba en el sistema de su produccién sinlo
cual no es posible su apropiacién efec-
tiva. Se trata de ubicarnos en términos
de las conclusiones a que llegaron los
premios Nobel de ciencias reciente-
mente reunidos en Paris para trabajar
en equipo sobre el tema “Promesas y
Amenazas del siglo XXI™.

Su trabajo se resume en 16 conclu-
siones de las cuales 6 se ocupan de la
educacion en los siguientes términos:

*La ciencia es un poder: el acceso a
ella por lo tanto debe repartirse por
igual entre los individuos y los pue-
blos.

Hay que reducir el abismo que existe
en numerosos paises entre la comuni-
dad intelectual y los poderes politicos:
cada uno debe reconocer el papel del
otro,

La educacién debe convertirse en la
prioridad absoluta en todos los presu-
puestos y debe contribuir a valorizar
todos los aspectos de la creatividad
humana,

Las ciencias y la tecnologia deben
estar en disponibilidad para que los
paises en desarrollo puedan controlar
su futuro y definir por si mismos los
conocimientos necesarios para su fu-
turo.

La educacion debe insistir en el de-
sarrollo del espiritu critico frente a la
television y los nuevos medios de co-
municacién, habida cuenta de que es-
tos medios constituyen un elemento
esencial en la conformacién del porve-
nir.

La educacidn, la alimentacién y la
prevencién son instrumentos esencia-
les en una politica demografica yenla
reduccién de la mortalidad infantil.
Debe ser la tarea comiin de sabios y
politicos en particular la generaliza-
cién del uso de las vacunas existentes y
el desarrollo de vacunas nuevas.

La renovacion institucional de nues-
tra escuela debe dar cuenta de estas
conclusiones. Nuestra escuela serd in-
novadora y creativa o no serd contem-
poranea. Ese es el reto del movimiento
pedagdgico hoy B

7. Taller de Capacitacion Docente sobre Eva-
luacién del Alumno. Mineducacién. Mimeo-
grafiado, pags. 2-3.
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El Mapa Educativo:
doénde estas que.no
te veo

HECTOR ORLANDO ZAMBRANO SAENZ*

1. Origenes del Programa

Presentado inicialmente como Ma-
pa escolar en 1975 y luego de una me-
tamorfosis en nombre y contenido pa-
ra darle una presentacién “‘nacional”,
el programa Mapa Educativo es de
obligada referencia para el examen de
la politica educativa oficial, ya que re-
presenta la estrategia y la politica del
Estado para enfrentar un problema no
resuelto: la administraciéon v planea-
cién de la educacidn.

En 1978 la UNESCO publicd, a tra-
vés del Instituto de Planeamiento de la
Educacion, un estudio titulado “El
Mapa Escolar: un instrumento de la
politica de educacién™ de Jacques Ha-
llak, el cual contenia una sintesis de los
estudios pilotos sobre Mapa Escolar
realizados en paises como: Nigeria, Fi-
lipinas, Japén, Nueva Zelandia, Dina-
marca, Canadéa, Estados Unidos, Fran-
cia, Bulgaria y Polonia, entre otros.

Al sustentar y precisar los objetivos
del Mapa Escolar dicho estudio afir-
ma;

“El Mapa Escolar es parte integran-
te del proceso de planificacion de la
educacion, por lo cual tiende a facilitar
la realizacion de los objetivos del plan.
Entre éstos, los mas conocidos y mas
universalmente aceptados son los si-
guientes:

a) Proporcionar a todos los nifios
en edad escolar una educacion basicay
extender la ensefianza mas alla del pe-
riodo de escolaridad obligatoria en
funcién de los recursos disponibles y
de las necesidades econémicas y socia-
les del pais.

b) Promover la “igualdad de opor-
tunidades en materia de educacion™.
En lo que se refiere al Mapa Escolar, el
propésito es lograr: la igualacién geo-
grafica de las condiciones de la oferta,

mediante la creacion de capacidades
de absorcion iguales y mediante una
distribucion equitativa de los recursos
humanos, materiales y financieros en-
tre las diferentes regiones; la iguala-
cién social de las posibilidades de acce-
so a la escuela, mediante disposiciones
que estimulen la asistencia escolar, ta-
les como el establecimiento de un ser-
vicio de transporte escolar, de cantinas
y de internados, y la lucha contra la
discriminacion racial o religiosa en la
frecuentacién de determinados esta-
blecimientos escolares.

¢) Aumentar la eficacia de los siste-
mas de educacion, mejorando la rela-
cién entre los costos y el rendimiento.
En la preparacién del mapa escolar se
procurara asegurar que los indices de
utilizacién de los locales escolares, de
los equipos y de los docentes sean lo
mas elevados posible, habida cuenta
de las limitaciones de orden pedagogi-
co, administrativo y politico que pue-
dan existir. Al igual que el hospital o
que la oficina de correos, la escuela
forma parte de un conjunto de servi-
cios que conviene distribuir geografi-
camente, de manera coherente, de tal
modo que la accién de los factores
econdmicos ajenos al sistema permita
utilizar lo mas eficazmente posible de
los recursos educacionales.

d) Reformar las estructuras, los
programas y los métodos. El papel del
Mapa Escolar es primordial en cual-
quier intento de reforma de los siste-
mas de educacion. El Mapa Escolar
debe permitir el estudio de las modali-
dades de readaptacion y de redistribu-
cién geografica de los establecimientos
de ensefianza, de modo que la oferta se
adecue a las nuevas caracteristicas del

* Miembro del Comité Ejecutivo de FECODE,

representante ante la Junta Nacional de Esca-
lafén,



sistema de educacion definido por la
reforma™!,

En el mismo estudio se dice: “‘El
Mapa Escolar habra de introducirse en
cuatro etapas mds o menos indepen-
dientes seglin los paises:

la. La organizacion administrativa:
que debe respetar 4 principios: el de la
jerarquizacién y el de la especializa-
cion de las redes y departamentos; el
de la diferenciacion entre zonas urba-
na y rural; el de distinguir entre depar-
tamentos técnicos y departamentos
politicos; el de evitar la complejidad
del proceso de decisidn,

2a. La elaboracién de una metodolo-
gia mediante un ejercicio piloto efec-
tuado en un distrito escolar represen-
tativo.

Ja. La formacién del personal encar-
gado en los niveles central, regional y
local, de preparar los mapas y actuali-
zarlos.

4a. La determinacion de un calenda-
rio preciso de las operaciones compati-
bles con las demas actividades de los
servicios administrativos respectivos.

Debido a la complejidad de las ta-
reas que conlleva la introduccién del
Mapa Escolar, es preciso prever un
lapso de tres afios, minimo, entre la
fecha de la decision del principio de
adopcion y el de su aplicacién efectiva
y general en el pais™'?,

Como puede apreciarse el disefio in-
cluye: etapas, objetivos, instrumentos,
plazos, cronogramas de ejecucién. So-
lo resta la voluntad politica del pais
“beneficiario” y su disposicién de apli-
car las orientaciones de los organismos
internacionales en materia educativa.
Colombia decide adoptar este modelo
como estrategia para la solucién de los
problemas administrativos y de plani-
ficacién del sistema educativo. El pri-
mer paso consistid en contratar los
proyectos de investigacion que permi-
tieran la adaptacién de las orientacio-
nes de la UNESCO sobre planeacién y
administracién educativa contenidas
en el modelo Mapa Escolar.

En 1982, en cumplimiento del pro-
grama Colombia-PNUD-UNESCO
provecto Col 73/003 *“Administra-
cién, planificacién e investigaciones
educativas™, la Universidad del Valle

publico el texto “Programa Mapa
Educativo, Administracién y Planea-
cién del Nicleo de Desarrollo Educa-
tivo™ (2a. edicién revisada).

Muchas son las coincidencias que se
encuentran entre este documento y el
Mapa Escolar de Jacques Hallak ela-
borado para la UNESCO., Se trata de
la version Mapa Escolar de Hallak “a
la colombiana™, una simple adapta-
cion,

En 1982, como resultado de la ase-
soria brindada en ¢l exterior a los téc-
nicos del Ministerio de Educacién Na-
cional y producto de los “‘seminarios”,
“experimentaciones™ y de los *“avan-
ces significativos del programa”’, se ex-
pidio el Decreto 181 de enero 22, que
establece el Mapa Educativo como sis-
tema de planificacién y administra-
cién de la educacién en Colombia. El
decreto fue presentado bajo el lema de
la descentralizacién administrativa de
los servicios educativos y estipula los
siguientes objetivos: Organizar los ser-
vicios educativos en los niveles local,
zonal, seccional y nacional de acuerdo
con sistemas técnicos preestablecios;
racionalizar la utilizacién de los recur-
sos educativos mediante una adecuada
planificacién y administracién de los
mismos; promover la integracién in-
trasectorial y la coordinacién intersec-
torial de servicios; mejorar la calidad
de la ensefianza y ofrecer igualdad de
oportunidades educativas a toda la po-
blacién; adecuar la educacién a las ne-
cesidades de la comunidad circundan-
te e integrar dicha comunidad al
proceso educativo.

El fundamento de la organizacion
administrativa es piramidal; en lo lo-
cal, los Nucleos de Desarrollo Educa-
tivo; en lo zonal, los Distritos Educati-
vos; en cada entidad territorial, las
Secretarias de Educacién y las Seccio-
nales de los Institutos adscritos al sec-
tor educativo; en lo nacional, el Minis-
terio de Educacion Nacional y los
Institutos Descentralizados del sector.

En 1987, cinco afios después de su
adopcion, el Ministerio de Educacién
Nacional dio a conocer el manual ““Sis-

1. HALLAK, Jacques. El Mapa Escolar: un ins-
trumento de la politica de la educacién, UNES-
CO. Paris, 1978, Instituto Internacional de
Planeamiento de la Educacion.

2. HALLAK, obra citada, pagina 166.
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tema de Nuclearizaciéon - Programa
Mapa Educativo”, en el cual se presen-
ta una sintesis sobre el ““concepto, ob-
jetivos, estructura y funciones del sis-
tema junto con la metodologia sobrela
nuclearizacion y algunas orientaciones
sobre administracion, curriculo, co-
munidad y diagnéstico, que faciliten
una mejor comprension y ejecucion
del programa™?,

2. Diagnéstico y Logros

Al examinar la situacion del sector
educativo los técnicos y asesores del
Ministerio encontraron los mismos
problemas administrativos y de plani-
ficacién conocidos desde tiempo atras:
vacios en su organizacién, particular-
mente en los niveles zonales y locales;
marcado centralismo y falta de delega-
cidn en la administracion tanto a nivel
central como seccional; multiplicidad
de instituciones relativamente auténo-
mas que tienen a su cargo la direccién
y administracion de la educacion y es-
pecialmente en el nivel seccional una
inadecuada estructura orgédnica que
requiere un ordenamiento™. En sinte-
sis encontraron: “‘desorganizacién ad-
ministrativa de la educacién; descoor-
dinacién con los demas sectores del
Estado; centralismo y verticalismo;
desigualdad en la oportunidad de ac-
ceso y permanencia en el sistema edu-
cativo; carencia de integracién entre
las diferentes entidades vinculadas a la
educacién e inadecuacion entre el ser-
vicio educativo que se ofrece y las ne-
cesidades de la comunidad’*.

A manera de proposicion sefialan:
*“de todo lo anterior se concluye que es
necesario organizar y descentralizar la
administracion del servicio educativo
en funcién de las necesidades y recur-
sos de las regiones y de las comunida-
des, con el finde optimizar los recursos
existentes, ofrecer mas y mejores opor-
tunidades educativas en todos los nive-
les y mejorar la calidad de la educa-
cién. A estas necesidades y problemas
responde el Programa “Mapa Educa-
tivo™ presentando alternativas de so-
lucién y planteando nuevas estrategias
para la administracién de la educacién
colombiana’?, Luego de presentar su
desarrollo desde 1977 y el estado ac-
tual del Programa y de realizar las eva-

luaciones respectivas, los técnicos del
Ministerio presentan lo que ellos deno-
minan “logros™ del programa, pun-
tualizados asi:

1. **Realizacién del diagnéstico so-
bre la situacion real del servicio educa-
tivo, tanto en la oferta como en la
demanda en todos los nicleos de de-
sarrollo educativo”,

2. “Todos los directores de nucleo
han sido promovidos por concurso en-
tre los educadores en servicio, lo cual
ha sido posible mediante la utilizacién
racional de los recursos y sin recurrir a
nuevos nombramientos™,

3. “Ha mejorado significativamen-
te la asistencia, la puntualidad y el des-
empefio profesional de los docentes
pertenecientes a los nicleos en funcio-
namiento’.

4. *Laintegracion de la comunidad
al proceso educativo, a través de las
organizaciones de base, como accidén
comunal, clubes, asociaciones de pa-
dres y especialmente por medio de los
comités consultivos, ha tenido un auge
considerable en donde se ha puesto en
marcha el sistema de Nucleos y Distri-
tos Educativos.

En relacion con las demas entidades
y servicios piiblicos, tales como la Fe-
deracién de Cafeteros, ICA, SENA,
Servicio Nacional de Salud, INCORA
y otros, estdn participando activamen-
te con las Direcciones de Nicleo en
obras de infraestructura educativa co-
mo reparacion y dotacién de aulas,
embellecimiento de escuelas, apertura

de vias, construccidn de servicios pua-
blicos, etc.”.

5. “Con respecto a la cobertura del
sistema educativo, se ha logrado incre-
mentar en mas de un 25% la matricula
en los niveles de educacion preescolar,
basica primaria, secundaria y media
vocacional. Como resultado de la opti-
mizacién de recursos, obtenido por
medio de la reubicacién de docentes, la
fusién de grupos y la asignacién com-
pleta de cargas académicas. Este au-
mento en la cobertura equivale en 1986
a mas de medio millén de alumnos
matriculados™.

6. “Con respecto al mejoramiento
de la calidad se ha iniciado la integra-
cién de los planes y programas de pri-
maria con secundaria y la respectiva
coordinacién entre los diferentes cen-
tros del Nucleo™,

7. “Con base en investigaciones so-
bre repitencia y mortalidad académica
las Direcciones de Nicleo han adelan-
tado acciones tendientes a la disminu-
cién de las citadas variables™,

8. “El Plan de Fomento Educativo
para Areas Rurales y Centros Menores
de Poblacién debe su existencia al Pro-
grama Mapa Educativo, tanto por la
infraestructura de Nucleos de Desa-
rrollo Educativo como por la exigen-
cia técnica para garantizar por medio

3. Ministerio de Educacién Nacional. Sistema
de Nuclearizacién. Programa Mapa Educati-
vo, 1987, pgina 9.

4, Ibid., paginas 13-14,

5. Ibid., pgina 14.



de los Niicleos la inversion efectiva en
los proyectos educativos”,

9. ““Otros programas como Escuela
Nueva, Renovaciéon Curricular, Mi-
crocentros, Centros Nuclearizados de
Educacién Fisica, lo mismo que la al-
fabetizacion han tenido éxito significa-
tivo donde existen Nucleos en funcio-
namiento’’,

10. “En la actualidad —septiembre
de 1986— se encuentran nuclearizados
20 departamentos, 2 intendencias y 3
comisarias con un total de 1.380 Nu-
cleos, 120 Distritos Educativos en fun-
cionamiento™®.

Es humano confundir la realidad
con los deseos, pero cuando ello le
ocurre al Estado y sus funcionarios se
le puede llamar demagogia o, para ser
benévolos, confundir los propésitos
con los resultados reales.

La realidad actual del sistema edu-
cativo, en el plano administrativo, fi-
nanciero y de planificacion, es bien
distinta a los pretendidos logros de que
hablan los administradores del Minis-
terio.

Donde el Ministerio ve “coordina-
cion racional” en el plano administra-
tivo, se encuentra: ausencia de una co-
ordinacion real entre el Ministerio de
Educacion Nacional y las Secretarias
de Educacién; estatutos organicos y
estructuras administrativas diferentes
en cada entidad territorial; divorcio
entre las divisiones del Ministerio de
Educacién y el programa Mapa Edu-
cativo; diversas formas de administra-
ci6én de personal y de establecimientos
educativos.

No existe una politica a nivel nacio-
nal que coordine el Ministerio de Edu-
cacién y las Secretarias de Educacién
con el Ministerio de Hacienda, Minis-
terio de Salud, Ministerio de Obras,
Coldeportes, SENA, Colcultura, ICA,
Inderena, CEPR, Fondos Educativos
Regionales, Plan Nacional de Rehabi-
litacién. Por el contrario, lo que se
observa es descoordinacién entre los
organismos, enfrentamientos, colisién
de competencias, que en muchos ca-
sos impiden un esfuerzo coordinado
hacia el mejoramiento de la calidad de
la educacién.

El centralismo y el verticalismo si-
guen siendo la nota predominante en
los manejos de la educacién y la des-
centralizacién una ilusién, una vieja

aspiracion y una necesidad no satisfe-
cha.

El programa Mapa Educativo plan-
teé como objetivo centralla descentra-
lizacién, sin embargo encontramos
que:

a) Los planes y programas educati-
vos los disefia, planea, organiza, coor-
dina, dirige, ejecuta, controla y evalia
el Ministerio de Educacién Nacional.

b) El presupuesto de cada entidad
territorial para el sector educativo lo
elabora y aprueba el Ministerio de Ha-
cienda,

c¢) La creacidn de plazas la autoriza
el Ministerio de Educacién Nacional.

d) El calendario escolar de todo el

convertido en norma y p
siztema educativo colombiano,

administratve ce

pais es autorizado y aprobado por el
Ministerio de Educacién Nacional.

e) La aprobacién de colegios le co-
rresponde z! Ministerio de Educacién
Nacional.

f) Los Distritos y Nucleos Educati-
vos los define en dltima instancia el
Ministerio de Educacién Nacional.

g) Los traslados de docentes deben
llevar el visto bueno del Delegado del
Fondo Educativo Regional y del Jefe
de Escalafon. funcionarios del Minis-
terio de Educacién Nacional,

En cuanto a la igualdad en la opor-
tunidad de acceso y permanencia en el

il (1002 . & ]
olitica educativa, no ha logrado

sistema educativo, el Ministerio habla
de un incremento del 25% de la matri-
cula en los niveles preescolar, primaria
y secundaria, atribuido a la optimiza-
cién de recursos, derivada de la aplica-
cion del Mapa Educativo. Sin embar-
go, las estadisticas publicadas en la
Revista “Educaciéon y Cultura”, No.
12, demuestran todo lo contrario: el
Sistema Educativo Nacional se en-
cuentra lejos de cubrir las necesidades
educativas de la poblacién. El creci-
miento en primaria ha sido negativo en
los tltimos afios (2.9 en 1983); en se-
cundaria, media vocacional y educa-
cién superior ha experimentado una
sensible disminucién en los tltimos
afios,

Fith Gl
resolver el ca

Ademas, las medidas adoptadas 1l-
timamente nos indican que no existe el
proposito real de ofrecer la oportuni-
dad de acceso a los establecimientos
educativos oficiales. Prueba deello es:
la congelacion de la némina del perso-
nal docente por parte del Ministerio de
Educacién Nacional desde 1978; la
presién de las comunidades para que
nombren educadores ha tenido como
respuesta parcial por parte del gobier-
no la de vincular ilegalmente educado-
res por contrato a diez meses, como si

6. Ibid., paginas 32-33.

“La escuela nueva en el viejo sistema’”

Luis Alberto Carrillo (Frentero). San José de

Miranda {Santander). Participante en el concurso de fotografia.
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el servicio de la educacion fuera transi-
torio y no permamente; la reubicacion
de licenciados que laboran en primaria
y la ubicacién de docentes al Programa
Mapa Educativo ha dejado muchas es-
cuelas y zonas rurales sin maestros.

Lo que se presenta en realidad es
una clara tendencia al debilitamiento
de la educacidn publica y al fortaleci-
miento de la educacién privada, impi-
diendo con ello la igualdad de acceso
al sistema educativo.

La integracion entre entidades del
sector educativo, objetivo basico del
Mapa Educativo, tampoco ha sido lo-
grada, ni se observan mejoras sustan-
ciales. La verdad es que el archipiélago
de entidades educativas contintia y ca-
da una actia de manera autéonoma
amparada en la asignaciéon de unas
funciones especificas. Asi ocurre con
Colciencias, Coldeportes, Colcultura,
Icetex, SENA, CEP, FER, Oficinas de
Escalafén, Facultades de Ciencias de
la Educacién, Escuelas Normales y Se-
cretarias de Educacion.

Se mantiene una ruptura entre lo
que ofrece el sistema educativo y lo
que necesitan las comunidades y el
pais. Ello debido entre otras cosas a:la
existencia de un curriculo tinico para
un pais de regiones con gran diversi-
dad cultural; a un propésito marcado
de diversificar la educacién para ga-
rantizar mano de obra calificada a ba-
jo costo; ausencia de investigacién y
experimentacidn cientifica para el sec-
tor educativo; las necesidades de la co-
munidad y de los establecimientos
educativos se encuentran subordina-
das al clientelismo, Nada pueden hacer
Secretarios de Educacidén, Jefes de
Distrito, Directores de Nucleo, Super-
visores, Rectores ni Directores, pues
carecen de recursos financieros y de
poder de decision.

En la Asamblea Nacional de Super-
visores y en diferentes eventos realiza-
dos por los docentes directivos y do-
centes, entre 1986 y 1987, se encontré:

A. Un diagnéstico real y serio sobre
el servicio educativo debe tener en
cuenta de manera conjunta la crisis
financiera y administrativa de la edu-
cacion, las consecuencias de la Ley
43/75 que nacionalizé la educacién, la
responsabilidad econémica y fuentes
de financiamiento del sector educati-

aid e F 1"‘
La movilizacia
una educacion

vo, la situacién de los educadores, la
expedicion del régimen unificado de
prestaciones del magisterio, la crea-
cién del Fondo Nacional de Prestacio-
nes v lz simplificacion de la estructura

administrativa del sector educativo.

B. En varias regiones del pais los
Directores de Nicleo no han sido pro-
movidos por concurso, sino por in-
fluencias politicas logradas durante el
proceso de seleccion. Ademas, las va-
cantes dejadas, en muchos casos aln
no han sido cubiertas.

C. El mejoramiento significativo de
la asistencia, puntualidad y desempe-
fio profesional de los docentes se debe,
de un lado a la expedicion del Estatuto
Docente en donde quedaron consigna-
das claramente las relaciones laborales

==s1r0s y padres de familia tiene como una de sus banderas lademanda de
de calidad y amplio cubrimiento.

entre los docentes v el gobierno (debe-
res, obligaciones y derechos) y de otro,
al intenso debate suscitado al interior
del magisterio por el Movimiento Pe-
dagdgico en relacidon con la practica
pedagdgica.

D. Al comienzo de la implementa-
cion del Programa Mapa Educativo
hubo asistencia de los padres de fami-
lia y organismos de base a los comités
consultivos, sobre todo por la expecta-
tiva creada y por la necesidad de infor-
macién. El interés inicial desaparecio
cuando los Jefes de Distrito y Directo-
res de Nucleo ante problemas presen-
tados, expresaban a la comunidad ca-
recer de recursos financieros y otros
medios para su solucion.

E. En cuanto al mejoramiento de la
calidad de la educacién, ésta no se lo-



gra integrando simplemente planes y
programas de primaria con secunda-
ria. Existen otros componentes de la
calidad de la educaci6én que no pueden
ser desconocidos, tales como: la crisis
financiera de la educacion, la desorga-
nizacién administrativa, las condicio-
nes de vida de amplios sectores popu-
lares, la falta de estimulos en el
ejercicio de la profesion docente, el
deterioro de las condiciones materiales
de la ensefianza, el excesivo ntimero de
alumnos por curso, la existencia de un
curriculo tnico, etc.’,

F. El Plan de Fomento Educativo
tiene existencia solo en muy contadas
regiones del pais. En la actualidad la
cifra de departamentos, intendencias y
comisarias nuclearizados y que se en-
cuentran en funcionamiento es menor
a las cifras presentadas como logros
por el Ministro de Educacidn, toda vez
que lo que se presenta es un rechazo
generalizado al programa y una peti-
cién para que los recursos a él destina-
dos se orienten en programas que be-
neficien realmente la comunidad
educativa. Boyaca, Caquetd, Cauca,
Guajira, Santander, Bogotd, D.E. y
Cundinamarca son el mejor ejemplo
de ello.

El mejor balance del Programa Ma-
pa Educativo lo present6 un Supervi-
sor de USDE quien sostuvo: “El Mapa
ha servido para recopilar informa-
cién y tomar medidas de contrainsur-
gencia, fomentar el desorden adminis-
trativo, fortalecer la tramitologia, au-
mentar la burocracia, establecer dua-
lidad de funciones con la supervisién
escolar y hacer un ejercicio mental de
romper la filosofia del programa con
la practica implementada”.

3. El dilema del Mapa
Educativo: Centralizacién
vs. Descentralizacion

La esencia del debate que est4 plan-
teado alrededor del Programa Mapa
Educativo radica en si la administra-
cién y planificacion de la educacién se
hace con autonomia y democracia o
no. Si se contintia con el verticalismo y
centralismo o se asume de verdad la
descentralizaciéon y la democratiza-
cién de la administracién educativa.

En el informe final del proyecto Col

75/018 del programa Colombia-
PNUD-UNESCO encontramos: “La
descentralizacién administrativa de
los servicios educativos se llevara a ca-
bo mediante la delegacién de funcio-
nes administrativas a las Juntas Admi-
nistradoras de los Fondos Educativos
Regionales™,

Este criterio equivocado de “‘des-
centralizacién delegada” lo repiten las
normas que institucionalizan el Pro-
grama Mapa Educativo.

El doctor Luis Carlos Sachica en su
libro ““Constitucionalismo Colombia-
no” sefiala: “Desconcentracién Fun-
cional y Descentralizacion Adminis-
trativa. Suelen confundirse estos con-
ceptos. El primero es un fenémeno de
simple delegacion del ejercicio de com-
petencias propias de un érgano supe-
rior'en uno inferior, sin desprenderse
de la competencia misma y, por tanto,
reservandose la facultad de revisar,
modificar y revocar los actos del dele-
gatario; el delegante mantiene control
sobre los actos del delegatario, quien
carece en consecuencia de autonomia
para el ejercicio de la funcién delega-
da. La prevista en el art. 18] entre el
presidente y los gobernadores respecto
de los servicios de la nacién en los
departamentos es de esta naturaleza.
Se trata, pues, nada mas de una mane-
ra de facilitar el ejercicio de competen-
cias de los 6rganos centrales, transfi-
riéndolo transitoria v condicional-
mente a organismos descentralizados.
Con ello se logra una mera desconcen-
tracién funcional, mas no verdadera
descentralizacion administrativa...”,

“En cambio, hav auténtica descen-
tralizacién cuando se hace directa, y de
ejercicio auténomo. de competencias
al 6rgano de que se trate sin sujecién a
control jerarquico, v al simple control
de tutela. Esta es la descentralizacion
perfecta en el plano juridico, la que
debe ser instrumentada en la dotacién
de los medios personales, técnicos y
financieros suficientes y aptospararea-
lizar la idea de autonomia, dentro de
la férmula trazada en el inciso segundo
del art. 182 para la redistribucién de
servicios y recursos entre la nacién, los
departamentos v los municipios. Los
arts. 191 y 192 garantizan la autono-
mia concedida a estos entes al afirmar
la validez propia de los actos de sus
asambleas y concejos, no sometidos a

aprobacién ni revocacioén jerarquica,
pues sdlo estan sujetos a control juris-
diccional™®,

La democracia se refleja en la parti-
cipacion y consulta que debe darse ala
comunidad y estamentos educativos
en los asuntos que tienen que ver con
nuestra educacién. En el reciente Con-
greso Pedagdgico Nacional realizado
por Fecode, quedé demostrado cémo
no existen mecanismos de participa-
cién nacional de estos estamentos enla
toma de decisiones; la participacién de
la comunidad no puede seguir siendo
sinénimo de descargar sobre sus hom-
bros el financiamiento de la educa-
cion,

Finalmente, es necesario aclarar que
el debate suscitado sobre el Programa
Mapa Educativo no contradice ni se
opone a la defensa que Fecode mantie-
ne acerca de los derechos y del caracter
docente que tienen y deben tener los
docentes directivos y de manera parti-
cular los Directores de Niicleo y Jefes
de Distrito. B
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Actualidad Educativa

JPara donde va la Promocion
Automadtica?

COMISION PEDAGOGICA
DE LA AD.E.

Un Ministevio de Educacién sin briijula

“iNo més rajados... ni tareas en ca-
sa!”, ““{Adios a los ceros!™, “...El nifio
se formara a través de valores y no de
conocimientos”, “Revolucionario mé-
todo educativo™. Estos y muchos mas
son los titulos de la prensa nacional
en estos primeros meses del afio, res-
pondiendo a la campaiia del Ministe-
rio de Educacién Nacional sobre la
Promocién Automatica,

El Ministro de Educacién declara:
“Cada regién hara sus programas edu-
cativos, escogiendo las materias que
mas convengan segun la realidad de
cada regién™.

En los documentos del Ministerio se
lee: ““La Promocién Automatica es
una estrategia que busca hacer de la
escuela un proyecto cultural regio-
nal”"? y propone la evaluacién de “los
procesos de desarrollo en el nifio, el
proceso pedagdégico y los procesos or-
ganizacionales y administrativos™,

¢No sera pedirle mucho al decreto
sobre Promocién Automatica? ;Si en-
tendera el Ministerio de Educacién lo
que estd diciendo? ;Al objetivo del
“Proyecto Principal de Educacion en
América Latina y el Caribe’ de univer-
salizar la educacion primaria no se le
estard dando una dimensién que no
tiene? ;No habra perdido su brajula el
Ministerio de Educacién? Y, ante todo
esto, jqué tendremos que pensar y ha-
cer los educadores?

;Y la capacitacién?

«_..en los Gltimos seis meses, el Mi-
nisterio de Educacién organizd una se-
rie de cursos de actualizacion para to-
do el magisterio™. Se aplazd el ingreso
de los nifios una semana para que to-
dos los educadores asistieran a cursos
sobre la Promocion Automatica. To-
dos los maestros saben que éstos no se
realizaron como se ha afirmado. En
Bogot4, como en el resto del pais, los
cursos han sido exiguos, en muchas

Ke KA

—_—

partes ni la norma ni los documentos
explicativos del Ministerio de Educa-
cion han llegado, menos atn los capa-
citadores. En muchas escuelas los cur-
sos se han reducido a la informacién

1. “El Espectador™, Revista del Jueves, agosto
27 de 1987.

2. Ministerio de Educacién, “La Promocién
Automatica en Educacién Bésica Primaria™,
pag. 4.

. Idem., pag. 6.

. “El Tiempo", febrero 7 de 1988.
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de la norma y a la lectura de los docu-
mentos explicativos.

Si la Promocidén Automatica es todo
aquello que afirma el Ministro y sus
asesores, pero que no dice la norma,
(podra ser facil para los maestros com-
prender el nuevo sentido que seleda a
su trabajo, cuando no tiene una forma-
cion pedagdgica adecuada, no tiene es-
pacios ni posibilidades de discusién,
no cuenta con documentos de estudio,
y ademaés tiene un curso de 40 6 50
nifios sin textos ni materiales de apo-
yo?

Maestros: jA pensar lo que hacemos!

Empieza a sentirse el desconcierto
entre los maestros. Grave, por aque-
llos que atin no se preguntan qué esta
pasando con la Promociéon Automadti-
ca y las ultimas afirmaciones desde el
Ministerio de Educacién. Este descon-
tento también lo registra la prensa:
““Los profesores estan confundidos: no
tienen idea de c6mo opera la Promo-
cién Automética’?.

Invitamos a una reflexion profunda
sobre lo que pasa: ;Qué dice el Minis-
terio de Educacién, qué dice la prensa,
qué dicen los estudiosos e investigado-
res, pero ante todo qué pensamos y
qué proponemos los educadores en
nuestra escuela? El proceso de capaci-
tacién (o mas exactamente de forma-
cién) debemos gestarlo los mismos
educadores COLECTIVAMENTE vy
tendra que ser PERMANENTE. La
Promocién Automatica no es cosa de
un rato, debemos tocarle el fondo al
problema para no quedarnos en los
instrumentos. Nuestra escuela, hoy
mds que nunca debe ser un ESPACIO
DE DISCUSION PEDAGOGICA.

La evaluacion y los boletines

La actividad de la escuela se centra
ahora sobre la EVALUACION de los
procesos de desarrollo en el nifio, del
proceso pedagogico y de los procesos
organizacionales y administrativos.

El Ministerio en su afan de cambiar
la calificaciéon numérica ha planteado

una nueva evaluacién. Bien decia un
maestro, “‘Si la evaluacién es todo esto
que hoy se nos plantea, ja qué horas los
maestros vamos a ensefiar?”’,

Pero también nos preguntamos si
evaluar los procesos de desarrolloen el
nifio es funcion del maestro. Y, siacaso
fuera, jestamos los maestros prepara-
dos para hacer una evaluacién seria
del desarrollo de la capacidad de razo-
namiento o de la afectividad del nifio?
En uno y otro caso nuestra respuesta
es negativa: No es funcion del maestro
evaluar ni el desarrollo fisico y psicolé-
gico del alumno, asi como tampoco la
formacion que hoy tiene el maestro le
permite hacerlo. Y en este momento, al
terminar el primer bimestre el gran di-
lema de los maestros es: ;Qué evaluar?
¢{Cémo hacerlo? ...;Qué consignar en
un boletin?

La gran preocupacién de los direc-
tores, los supervisores y muchos maes-
tros es la elaboracién de los “observa-
dores’ para registrar las conductas de
los nifios y los boletines. Ya empiezan
a aparecer modelos que pretenden ““fa-
cilitar” el trabajo del maestro, pero
que no han sido discutidos en las es-
cuelas y por lo tanto no son producto
de un trabajo colectivo que permita
recuperar el propio criterio del maes-
tro en una dimensién pedagégica de la
escuela. Ademas, no responden a la
experiencia y a la formacion del maes-
tro (jcémo evaluar la percepcién, la
imaginacion,... de los nifios?).

La escuela y el conocimiento

Es claro que con lo planteado porla
Promocién Automatica, la mayor par-
te del tiempo escolar se ocupara “eva-
luando”. ;Y el problema del conoci-
miento? ;Ya no hay que memorizar?
{Cambiara el maestro su quehacer por
obra y gracia del decreto de Promo-
cién Automatica?

Hace unos afios con bombo y plati-
llo el Ministerio de Educacién lanzaba
la Reforma Curricular como la salva-
dora de la baja calidad de la educacién
primaria. Pero se nos dice ahora, que a
través de la Promocién Automdtica
*el nifio se formara a través de valores
y no de conocimientos”. Entonces,

(cudl es el sentido de la escuela prima-
ria?: jla formacién en los valores o en
el conocimiento? ;La evaluaciénserea-
lizar4 sobre los 600 objetivos que nos
da la Reforma Curricular para cada
nivel o los 50 logros que nos entregé el
Ministerio y la DIE-CEP de Bogota?

Frente a este “despelote de la Pro-
mocién Automatica’ como lo sefiala-
ba hace unos dias la prensa queda
también la inquietud de los maestros
de quinto de primaria: *“Si nos dedica-
mos a la parte emocional del nifio,
estamos descuidando su preparacién
para el examen del ICFES quelesdala
oportunidad de conseguir un cupo pa-
ra el bachillerato™.

Y, si el Ministerio se plantea cam-
bios en la educacién primaria, jcémo
es que hoy se nos dice que el proximo
afio se continuara con la aplicacién de
la Reforma Curricular en el grado 60.7

Ahora si creemos que el Ministerio
de Educacién no sabe para dénde va...

A reivindicar el trabajo de la Escuela

El desconcierto puede ser aprove-
chado positivamente porque empiezan
a surgir muchas propuestas desde la
escuela y sus maestros. Pedimos la
autonomia y es el momento de ganar-
la, no le pidamos al Ministerio de Edu-
cacién ni més aclaraciones ni mas bo-
letines. Los maestros en una ACCION
COLECTIVA podemos definir nues-
tro propio trabajo. Reivindiquemos /a
escuela como un espacio de discusion y
de formacion pedagdgica, ademas de
construccion de nuestras propias pro-
puestas. Definamos alli cual debe serel
sentido de la escuela y el papel real
como maestros. ;Como deben ser
nuestras relaciones con los nifios y los
padres de familia. ;Cual es el papel que
cumplen los conocimientos y los valo-
res? ;Por qué no definimos en la escue-
la los logros posibles? Y trabajemos
con nuestro propio norte, eso si nos
permitird evaluar el proyecto particu-
lar de cada maestro y construir un pro-
yecto colectivo de escuela H

5. “El Tiempo™, marzo 9 de 1988.
6. “El Tiempo", marzo 10, pag. 4.
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Propuestas de FECODE
sobre Reforma Constitucional
en materia educativa*

1. DERECHO A LA EDUCACION

La educacién es un derecho de todas las personas sin
distinciéon alguna de raza, color, sexo, idioma, opinién
politica o de cualquier otra indole, origen social, posicion
econdmica, nacimiento o cualquier otra condicion. Como
tal debe consagrarse en la Constitucion Nacional. Esto
significa que el derecho a la educacién debe adquirir la
categoria de garantia social constitucional de todos los
colombianos.

El derecho a recibir una educacion basica debe ser gra-
tuito y obligatorio. Por lo tanto, la Constitucién debe
establecer que todo colombiano tiene derecho a un aio de
educacion pre-escolar y nueve afios de educacion béasica
gratuita y obligatoria, garantizados por el Estado.

La educacién publica serd un servicio a cargo de la
Nacién. Sin embargo, todas lasentidades del Estado deben
aportar para el sostenimiento de la educacién publica. A
partir de 1989, la Nacién, los departamentos, las intenden-
cias y comisarias, los municipios y el Distrito Especial de
Bogot4, destinardn no menos del 15% del presupuesto
general de gastos para educacién publica. Todos estos
recursos deben ir a un fondo educativo cuya administra-
cién seré sefialada por la ley.

2. LIBERTAD DE ENSENANZA

La libertad de ensefianza no puede confundirse con la
libertad de empresa, ni ser utilizada para la obtencion de
lucro individual o familiar. Por consiguiente, es menester
restringirla, en el sentido de que ademas del Estado, s6lo
puedan ofrecer educacién entidades sin dnimo de lucro,
constituidas expresamente para tal fin, debidamente auto-
rizadas por el Gobierno y con sujecion a las disposiciones
legales.

3. LIBERTAD DE CATEDRA

La libertad de catedra, entendida como la autonomia
que deben tener los educadores para decidir sobre los
contenidos y métodos de ensefianza, es un derecho profe-
sional de los educadores, que debe ser consagrado en la
Constitucion.

4. AUTONOMIA UNIVERSITARIA

La universidad debe tener autonomia para adoptar su
estatuto orgénico, sus planes y programas de estudio y

manejar su presupuesto. Asi debe consagrarseen la Consti-
tucion.

5. FACULTAD REGLAMENTARIA
DE LA EDUCACION

La facultad reglamentaria de la educacion debe pasar al
Congreso de la Republica. No es propio de los estados
democraticos, que la reglamentacion e inspeccién de la
educacion recaigan sobre una misma rama del poder plibli-
co, como hoy ocurre. Si el Ejecutivo inspecciona, debe
hacerlo de conformidad con la reglamentacion legal que
expida el Congreso.

6. LIBERTAD RELIGIOSA

Para que la libertad de conciencia y la libertad de cultos
sean una realidad en la educacién, es necesario establecer
que la ensefianza y aprendizaje de la religién y la practica
de cultos religiosos no seran obligatorios en los estableci-
mientos educativos.

7. DERECHOS CIVILES DE LOS EDUCADORES

La intervencién en politica y por consiguiente el ejerci-
cio del derecho de elegir y ser elegido no debe tener ningu-
na limitacién para los educadores, a no ser la de la utiliza-
cion de la catedra para hacer proselitismo politico. En el
caso de los empleados del servicio civil, la prohibicién para
tomar parte en las actividades de los partidos y en las
controversias politicas, debe restringirse exclusivamente a
aquellos funcionarios que ejercen labores de representa-
cién politica. Por consiguiente, es necesario que la Consti-
tucién establezca que sélo los empleados oficiales que
ejerzan funciones de representacion politica, juridisccion y
mando, no pueden tomar parte en las actividades de los
partidos en las controversias politicas.

8. GARANTIAS SOCIALES
DE LOS EDUCADORES

Los educadores al igual que todos los empleados oficia-
les tendran derecho a la contratacién colectiva. También
tendran derecho de huelga. Solamente seran excluidos del
derecho de huelga los empleados que realicen actividades
que por su naturaleza sean indispensables para la presta-
cién de servicios esenciales para la supervivencia de la
comunidad B

* Las propuestas de FECODE sobre Reforma Constitucional fueron
presentadas a la Comision de Reforma Institucional (CRI), por el
comparnero Abel Rodriguez Céspedes, Presidente de la Federacion, en
audiencia piiblica celebrada el 23 de marzo de 1988.




Promocion Automdtica

No todo esta dicho
ni hecho

GUSTAVO ESCOBAR

Después de iniciado al afio escolar y
puesta en marcha la Promocién Auto-
matica para la Educacién Basica Pri-
maria, como medida que busca lograr
la Universalizacién de la educacion y
hacer de la escuela un proyecto cultu-
ral, los maestros, estudiantes y padres

de familia estan desconcertados. Los

educadores manifiestan que ain no
encuentran la forma de adecuar su tra-
bajo en el aula y en la escuela a los
nuevos sistemas de evaluacion y tienen
serias dudas sobre las bondades de la
norma.

“No es tan facil que un decreto cam-
bie una practica de ensefiar y calificar
de un dia para otro y, sobre todo,
cuando el estudiante estd acostumbra-
do a estudiar para los exdmenes y sacar
una nota”, dicen algunos profesores.
Otros sostienen: “el espiritu de este
decreto es favorable, permite iniciar
un debate muy importante sobre lo
que ha sido el papel de la calificacién
en la vida de la escuela, de los estudian-
tes, ...el poder social que se esconde
detras de la nota y la distorsién tan
tremenda que esto causa en la motiva-
cién de los estudiantes”,

Tampoco faltan quienes aseguran
que continuardn calificando con los
numeros para luego traducirlos en le-
tras en los nuevos boletines o informes
cualitativos a entregar a los padres.

Para los alumnos esta nueva forma
de evaluar su trabajo tiene diferentes
connotaciones. Algunos aseguran que
no han notado cambios en la forma de
calificar de sus profesores, otros no
dan razén de la Promocién Autométi-
ca. No faltan los nifios que como An-
tonio, estudiante de quinto de prima-

ria, asegura “‘que escribir él mismo las
dificultades que tiene en sus tareas con
ayuda de su profesora le llevara a me-
jorar en su estudio™, y agrega ‘“‘la pro-
fesora nos explicé la Promocién Auto-
matica en reunidén con los padres
de familia y 12 hemos visto mas pen-
diente de ver como llegamos en escri-
tura, en lectura, en educacidn fisica”,.

Los padres de familia expresan sus
temores acerca de lo que seri el rendi-
miento de sus hijos. “No he visto que
Andrés estudie ¥ cuando le pregunto
acerca de sus tareas él dice que no
tiene, ¢l ha sido buen estudiante y pue-
de estar afecténdole lo de la Promo-
cién Automéatica”, dice una mama4. Pa-
ra otros padrss, la informacion que les
han dado los profesores ha sido confu-
sa; agrega unz madre de familia que
tiene sus hijos en tercero y quinto de
primaria: “Mientras un profesor nos
dijo que estaba de acuerdo, otra profe-
sora de la misma sscuela nos dijo que
ella no compartia ¢l nuevo procedi-
miento para calificar, que ahora si que
no iban a estudiar los muchachos™.
“Yo en las noticias he oido decir que
los muchachos no pierden el afio, sin
embargo, 12 profesora nos dijo que si
los muchachos no cumplen los objeti-
vos pierden ¢l afio”. agrega otra ma-
ma.

Inicio poco afortunado

La trascendencia gue le ha querido
infundir el Ministerio de Educacién
Nacional a la Promocién Automatica
no se corresponde con las manifesta-
ciones de su puesta en marcha. Para

sustentar esta medida no existid si-
quiera la fase de experimentacién so-
bre la cual se pueda argumentar sus
posibilidades en un medio como el
nuestro; la capacitacién recibida es ob-
jeto de’especial cuestionamiento y la
asesoria al magisterio sobre estos
programas es practicamente inexis-
tente, manifiestan los maestros.

Es una situacion generalizada la in-
conformidad con la capacitacién, asi
lo deja ver la consulta inicial a los
maestros de regiones como la Guajira,
Bolivar, Antioquia, Bogot4, Caldas,
Caquetd. Si mal empieza la capacita-
cién de una medida tan publicitada co-
mo ésta, poco se puede esperar de lo
que se pueda daren los proximos tiem-
pos, asi el Ministro exprese que la ca-
pacitacién que se va a impartir no es
Gnicamente la de comienzo de afio,
sino que ésta es un proceso permanen-
e,

En los cursos de capacitacién se
recurri6 al método tradicional de mul-
tiplicadores donde se le informé a los
supervisores, directores y algunos
maestros lo referente a los aspectos de
la norma y se les ensefié uno que otro
modelo del posible boletin de evalua-
cidn. Estos profesores fueron los en-
cargados de llevar a sus compafierosla
informacién recibida. Esto se realizd
en un tiempo de tres o cuatro dias yen
algunos casos, una semana.

Las principales deficiencias de la ca-
pacitacién recibida son sefialadas por
los maestros como: “el poco tiempo
que hubo para el analisis y el debate,
...algunos directores estaban muy pre-
ocupados de los asuntos administrati-
vos, lo primero que hicieron fue suge-
rirnos que nos pusiéramos de acuerdo
con los nuevos boletines, como si esto
fuera lo mds importante, prima en
ellos un afin operativo”, “Fue tan
poco el interés que existi6 en la admi-
nistracién por la capacitacién, que en
Bogot4 y en Antioquia no se pagb a
tiempo, preciso en la semana de capa-
citacion, y se perdieron varios dias de
este trabajo”. Pero una preocupacion
sentida y expresada en varias de estas
experiencias fue la de “los mismos que
nos capacitan no saben cémo llevar
adelante este tipo de evaluacion™.

Actualidad Educativa




En el Caqueté “‘el malestar es gene-
ral por la capacitacién recibida, asi lo
expresa una encuesta realizada entre
200 maestros; alli se llamé a la Comi-
sién Pedagogica para que apagara los
incendios’’, manifiesta uno de los inte-
grantes del trabajo pedagdgico entre
los maestros. Son islas en este mar de
improvisaciones los casos de Casanare
y Risaralda donde se realizaron impor-
tantes trabajos de capacitacion. En el
Casanare se reunieron maestros de dis-
tintos lados de la regién y con una
pedagoga del Ministerio y un delegado
del Centro de Estudios e Investigacio-
nes Docentes de Fecode, por varios
dias vieron las posibilidades y limita-
ciones de un cambio como éste y exi-
gieron los maestros el poder contar
con una capacitacién y asesoria per-
manente y disponer de los materiales
necesarios para adelantar el trabajo
con sus compafieros. De igual manera,
en Risaralda, la capacitacion se le en-
cargd a un grupo de profesores de la
Universidad del Valle, los cuales no
s6lo se limitaron a explicar la norma y
su implementacién, sino también los
fundamentos de renovacién y posibili-
dad pedagégica que puede significar
la Promocién Automatica.

¢A qué atenerse?

Para los participantes a los cursos de
capacitacion no queda claro si la Pro-
mocién Automatica implica continuar
desarrollando la Reforma Curricular,
o por el contrario, ésta abre la posibili-
dad de redefinir los contenidos, los
métodos de ensefianza y el trabajo en
el aula y en la escuela. El decreto habla
del deber del maestro como “‘evaluar
permanentemente el estado de de-
sarrollo del alumno, confrontarlo con
los logros esperados de cada area y
grado de conformidad con los progra-
mas curriculares vigentes”; y el folleto
explicativo de la norma aparecido co-
mo separata en el periédico El Campe-
sino, habla de la posibilidad de los
maestros para que “adecuen los pro-
gramas y actividades a los intereses de
los nifios y las comunidades y se mejo-
ren permanentemente las practicas pe-
dagdgicas de los maestros y las escue-
las, se gesten sus propios desarrollos,
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de tal manera, que la atencién de pa-
dres y maestros vaya mas alla de las
metas y normas generales y se centre
en los nifios”.

Otros problemas son los relaciona-
dos con el Comité de Evaluacion y sus
funciones; no se sabe si éste va a poder
desarrollar lo dispuesto en el decreto
cuado se habla de una de las funciones
del Comité Evaluador “el disefiar los
formatos para libros de calificaciones
y boletines informativos e introducir
anualmente las modificaciones que
considere pertinente’, puesto que al-
gunos directores y supervisores mani-
fiestan que es necesario atenerse a un
formato unico acordado por la zona,
regidn o distrito. Al respecto dicen los
maestros que “no vale la pena unificar
criterios, elaborar los formatos, estu-
diar nuevas formas de evaluar a sus
estudiantes si su trabajo es borrado
para llegar a un solo boletin”.

Los formatos iniciales puestos a
consideracién de los maestros presen-
tan una serie de aspectos a evaluar
como son los de desarrollo fisico, psi-
comotriz, cognoscitivo y el desarrollo
del trabajo en las mismas &reas del
conocimiento; los maestros manifies-
tan y se preguntan si su. papel es eva-
luar cada uno de estos aspectos en ca-
da nifio, de los 35 6 40 de su salén, jen
qué tiempo van a poder realizar todo
este trabajo y a qué horas van a poder
ensefiar? En uno de los talleres progra-
mados por la Comisién Pedagogica de
la Asociacidn Distrital de Educadores,
ADE, los maestros dividieron sus opi-

niones. Para algunos *‘no es tunciéon
del maestro evaluar el desarrollo fisico
y psicolégico del alumno”; para
otros, evaluar estos procesos es impor-
tante pero no saben como hacerlo y se
preguntan si el maestro ha sido forma-
do para este tipo de trabajo.

El sentido de la escuela

El énfasis de discusion del trabajo de
los maestros en Bogota sobre la Pro-
mocién Automadtica estd en lo que se
ha denominado ELSENTIDO DELA
ESCUELA y para ello, se ha dispuesto
que es necesario seguir discutiendo lo
referente a los fines de la educacion,
los aspectos mas centrales de la vida
escolar y la determinacién de conteni-
dos y actividades a desarrollar acordes
con el sentido del decreto, para que
puedan serlaensefianza ysuevaluacion
objeto de organizacién escolar y dis-
posicidn colectiva, el identificar lo que
se ha venido llamando la “‘columna
vertebral™ del trabajo escolar pasa por
decidir a qué dar prioridad en la escue-
la, ;a la socializacion, al desarrollo, al
conocimiento? Tal debe ser el objeto
de preocupacién de la comunidad es-
colar,

.Se le permitira a los maestros desa-
rrollar la autonomia individual y co-
lectiva entendida como la posibilidad
de pensar, formarse y determinar la
marcha escolar, o una vez mas se les
reducird al papel de ejecutar lo que
dispone el Ministerio en su afan politi-
co de cambiar? B




Las organizaciones magisteriales y el
perfeccionamiento docente

GERMAN TORO*

“El hecho que la organizacidn gremial desarrolle actividades de perfeccionamiento docente por s
misma no tiene porqué implicar su conversidn en 'institucidn subsidiaria del Estado’ en estas
materias. Cierto perfeccionamiento docente constituye una actividad especifica de la organizacion
gremial no delegable al Estado, como exigencia de su autonomia... el perfeccionamiento docente
asumido por el gremio constituye una capacitacion destinada a colocar a los afiliados en condicio-
nes de participar en las politicas educacionales impulsadas por la organizacion gremial y de incidir

directamente en la realidad educativa a través de la modificacion de sus prdcticas docentes’™

Con el auspicio de la Confederacién Mundial de Organi-
zaciones Profesionales de la Ensefianza —CMOPE—, el
Colegio de Profesores de Chile y el PIIE (programa inter-
disciplinario de Investigacion en Educacién), realizaron
del 19 al 21 de enero de 1988 en Santiago de Chile, el
PRIMER SEMINARIO SOBRE POLITICAS DE PER-
FECCIONAMIENTO DE LAS ORGANIZACIONES
GREMIALES DEL MAGISTERIO DE AMERICA LA-
TINA. El evento, que se desarroll6 en el marco de la II
Escuela de Verano, contd con la participacién de educado-
res de Chile, Argentina, Uruguay, Paraguay, Pert, Bolivia,
Honduras, Puerto Rico, Colombia y Estados Unidos. En
representacion de Fecode participaron los profesores Ger-
man Toro del Comité Ejecutivo y Gonzalo Arcila del
CEID. La crisis generada por la deuda externa v los com-
promisos gubernamentales para aceptar prioridades im-
puestas por el FMI y la banca internacional que afectan los
gastos e inversiones en educacion, salud, eic.. son el con-
texto general en que se desarrolla la problemética educati
va en los distintos paises latinoamericanos. Ne obstante las
especificidades de cada nacion, las discusiones adelantadas
mostraron una serie de caracteristicas comunss en cuanio
a:

— Los problemas de la relacion politicas ecucanuvas-or-
ganizaciones gremiales.

— Imagen social del maestro y la crisis de la profesion.

— El protagonismo del magisterio en el desarrollo de
politicas de perfeccionamiento.

Estos hechos, aparentemente evidentes, tienen gran sig-
nificacién en el desarrollo del movimiento pedagdgico. &1
cuanto permiten una vision global del contexto latinoame-
ricano y plantean la necesidad de coordinar esfuerzos, no
tanto para abordar los problemas referentes al diagnostico
educacional de nuestros paises, como para disefiar las
alternativas educativas que correspondan a lasnecesidades
del desarrollo soberano e independiente que los pueblos
latinoamericanos reclamamos.

Hacer un comentario de los temas del seminario y de la
experiencia de la Escuela de Verano, es a su vez un atrevi-

miento y una obligacién; lo primero, con quienes en forma
destacada presentaron ponencia en el evento, y lo segundo,
con el debate que en el movimiento pedagogico se desarro-
lla en visperas del congreso de FECODE. Brevemente haré
referencia a los aspectos que considero mas importantes y
de mayor interés en nuestro caso:

La naturaleza
de las organizaciones magisteriales

Coinciden los ponentes y asistentes al evento en la valo-
racién del trabajo de los educadores y su organizacién en
“tres principales &mbitos de acci6n: el econémico-laboral,
el politico-social y el educacional?; con acento en uno de
los tres, dependiendo de las circunstancias historicas y del
grado de desarrollo de la propia organizacién. Esto en las
dificiles condiciones que enfrenta el magisterio latinoame-
ricano, significa un proceso de ruptura con “el estrecho
reivindicacionismo™, con el marco juridico que en algunos
casos sdlo reconoce organizacién profesional y con el dog-
matismo contestatario que se opone a todo y no propone
nada,

Este proceso de maduracion de la organizacién docente
en el continente, le ha abierto paso al desarrollo de un
movimiento magisterial que asume las politicas para la
educacion desde una postura integradora, que cuida con
cautela su autonomia frente al estado y los empleadores,
desarrolla una capacidad critica con alternativas y una
vocacién unitaria que permita sumar fuerzas no sélo para
resolver los problemas del magisterio, sino también las
cuestiones mas amplias que su responsabilidad social le
sugiere?.

* Miembro del Comité Ejecutivo de Fecode.

1. Rodrigo Vera Godoy. Perfeccionamiente Docente y la organizacion
gremial del magisterio. Ponencia, Pag. 11,

2. Ivan Nufiez. Las organizaciones de maestros y las politicas educaciona-
les en América Latina. Ponencia. Pag. 1.

3. Ivan Nufiez, pag. 14.




De esta forma la educacién vy los educadores toman por
el camino de la cultura, la ciencia, la democracia y la
libertad, que tanto hacen falta en nuestra sociedad.

Politicas educacionales en América Latina

No basta un modelo descriptivo de las politicas educati-
vas en nuestro subcontinente; lo principal es contribuir en
la construccion de un modelo metodologico para examinar
politicas educativas, que permita no solamente, desarrollar
la capacidad de critica, sino, de propuesta responsable en
las organizaciones de docentes®,

“Lo normal es que un verdadero proyecto o modelo de
politica educacional tenga organicidad vy tras de ella, una
racionalidad provista de una doble dimensién: a) una
racionalidad interna o ‘coherencia’ entre sus distintos ele-
mentos;*y b) una racionalidad externa o ‘consistencia’,
entre las proposiciones de politica y la visién de la realidad
en la que se fundamentan. Descubrir la ausencia o presen-
cia de organicidad y de estas dimensiones de racionalidad,
es la primera tarea de un analisis critico de una propuesta.
Es también un primordial criterio de calidad en la cons-
truccion de una propuesta alternativa.

En forma explicita o implicita, es posible encontrar en
todo provecto educacional tres niveles de definiciones: el
‘objetivo fundamental’, los ‘objetivos generales’ y el *papel
asignado al sector docente’. De ellos fluyen ‘pautas de
accion’ y ‘medidas’ especificas™. A riesgo de ser esquema-
tico, podria sintetizarse en este planteamiento la propuesta
metodolégica del profesor Ivan Nufiez, director del PIIE.

Formacién de maestros: un analisis necesario

Segiin las estadisticas disponibles existe un bajo nivel de
profesionalizaciéon docente en Latinoamérica; ademas, las
politicas educativas gubernamentales coinciden en el des-
monte gradual de los programas pedagdgicos de educacion
superior; hecho que opera de diversas maneras: la disminu-
cién, en los planes de estudio, de la formacion educativa y
pedagogica a un promedio del 25%: el traslado de las
carreras pedagogicas, de las universidades a los institutos
de carreras intermedias; la asfixia presupuestal a las uni-
versidades publicas; la ausencia o inconsistencia de los
programas de perfeccionamiento para los educadores en
servicio; y la eliminacién o recorte de la carrera docente.

Estas politicas educativas, han contribuido a degradarla
imagen social del maestro y a la crisis de la profesién
docente. Fendmenos que han generado una profunda preo-
cupacién en las organizaciones docentes, que ya no solo
confrontan a los responsables de la educacién, sino que
promueven procesos de renovacion pedagogica en el conti-
nente.

En la bisqueda de un concepto claro de profesionaliza-
cién docente una de las ponencias anota, “la especializa-
cién profesional no solo, implica un mayor grado de domi-

“Primaro Lucho' . Jaime Celis Arroyave (El Activista) Bagotd. Concurso defotogra

Las politicas educativas implementadas en América Latina han conducido a
degradacién de la imagen del maestro v a la crisis de la profesion docente.

nio de técnicas y procedimientos utilizados en un Ambito
especifico de trabajo, sino la comprensién de la funcién
que éste tiene en el marco general de la creatividad y las
posibilidades de transformacién del mundo que el hombre
tiene y que se expresan precisamente a través del trabajo™f.
Involuera, un conjunto de variables subjetivas: un conoci-
miento mas amplio de un campo especifico, y la adhesiéne
identificacién con dicho campo: v ademas, un conjunto de
variables objetivas: el tiempo, que recoge los desarrollos
cientifico-técnicos y la experiencia acumulada de la socie-
dad, y el espacio, que sittia a la profesién como respuesta a
los requerimientos de la vida individual y social, del medio
donde ella transcurre, del ambito especifico de trabajo v
del interés del educando.

Para contrarrestar ““la tendencia a especializar cada vez
mds al maestro como transmisor de contenidos que como
educador, hecho que se manifiesta en la reduccién de la
formacién general y pedagogica, pero sobre todo en la
preeminencia de tecnologias educativas y enel retroceso de
asignaturas de formacién humanista’™, se propone una
pauta para la configuracién de un plan de estudios destina-
do a la formacion de maestros:

— Equilibrio entre la formacién pedagoégica y la forma-
cién de especialidad.

— Equilibrio entre la formacién tedrica y el intento pric-
tico de ejercitacién como maestro,

— Un conjunto de mecanismos de motivacion,

4, Tvan Nufiez, pag. 16.

. Ivdn Nofiez, pag. 18.

. Ivan Navarro. Formacion de Maestros: Un andlisis necesario. Ponencia,
pag. 3.

7. Ivan Navarro, pag. 23.
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— Una marcada vocacién social que impregne los conte-
nidos, que compromete al futuro maestro con la trans-
formacion del mundo en que actuara.

— Uneestilo de formaci6én democratica, que lo vaya trans-
formando en un agente de una educacién para y en
democracia®,

Aportes de esta naturaleza, tienen validez para estructu-
rar una alternativa de formacién docente desde las organi-
zaciones de los educadores y también para desarrollar
programas de perfeccionamiento que en forma auténoma
por el magisterio. Las exigencias actuales del movimiento
pedagogico, exigen de FECODE y el CEID asumir el reto
de incursionar en el inmediato futuro en proyectos de
perfeccionamiento auténomo que rivalicen con los desusa-
dos cursos de capacitacion brindados porla mayoria de los
CEPy potencien la necesaria masificacién de este proyecto
histérico de los educadores.

Una propuesta al respecto fue expuesta enel seminario v
otra tuvimos la oportunidad de presenciar; se trata de los
Talleres de Educadores y la Escuela de Verano.

El profesor Rodrigo Vera del PIIE. expuso la propuesta
de los talleres de educadores, concebido como un sistema
permanente de perfeccionamiento docente, impulsado
autonomamente por las organizaciones de edudadores
a partir de los problemas de la practica docente. Entien-

de esta forma de capacitacion, el perfeccionamiento como
renovador y vanguardia de cambio educacional, que crea
condiciones permanentes de reforma de la educacién yla
ensefianza®,

La Escuela de Verano, es el sistema de capacitacion
docente que brinda el Colegio de Profesores de Chile en
forma auténoma durante el periodo vacacional. El semi-
nario internacional se realizé precisamente en el marco de
la IT Escuela de Verano, que reunio en la zona metropolita-
na de Santiago a 2.000 educadores en 70 cursos o talleres
durante un mes, bajoellema “UNA ESCUELA PARA LA
DEMOCRACIA™, que llena de alegria y contenido anti-
dictatorial la actividad pedagogica, cultural, artistica, poli-
tica y sindical durante las 12 horas diarias de funciona-
miento.

La realizacion del seminario internacional que comenta-
mos, refleja los éxitos del movimiento magisterial en el
impulso de los movimientos de renovacién pedagdgica y
plantea la necesidad de aunaresfuerzos en una lucha que es
comiin y nos impone nuevos retos en bien de la nifiez yla
Juventud latinoamericana M

8. Ivan Navarro, pag. &,
9. 'Rodrigo Vera. Perfeccionamiento docente v la organizacion gremial del
magisterio. Ponencia,
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LA EDUCACION EN COLOMBIA:
1918-1957: UNA HISTORIA SOCIAL,
ECONOMICA Y POLITICA

Aline Helg
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Traductores: Jorge Orlando
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El Fondo Editorial del Centro de Estudios de la Reali-
dad Colombiana (CEREC) acaba de publicar este libro
que es la versién al espafiol de la tesis de doctorado
sustentada en la Universidad de Ginebra por la histo-
riadora suiza Aline Helg. Este estudio viene a llenar un
gran vacio en los estudios histéricos de la educacion
en Colombia. Los historiadores y los educadores ha-
bian demostrado poco interés por el estudio de |a his-
toria educativa del pais, ya que los primeros considera-
ban que la educacién no era un tema relevante y los
segundos no lo hacian porque no se les habia formado
para investigar sino solamente para instruir.

La investigacion retoma las modernas concepciones
de la historiografia relacionando el sistema educativo
con el contexto social, politico y econémico. El libro
cubre un periodo de 40 afios delimitado por las carac-
teristicas internas del sistema educativo y su autono-
mia relativa frente a los procesos de la historia politica
y la tradicional divisién entre gobiernos liberales y
gobiernos conservadores; estudia exclusivamente el
nivel primario y secundario y esta dividido en las si-
guientes partes: Un capitulo introductorio que se re-
monta a los antecedentes educativos del siglo XX ana-
liza sintéticamente el periodo colonial, las reformas
educativas de Francisco de Paula Santander y Eustor-
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gio Salgar, |la apariciéon de los partidos liberal y conser-
vador, la creacién de la Universidad Nacional, la Cons-
titucion de 1886 y el Concordato como la expresion del
dominio absoluto de la Iglesia sobre las actividades
educativas de Colombia, dominio que se expresa en las
numerosas congregaciones religiosas (Jesuitas, Do-
minicos, Franciscanos, Salesianos, Maristas, Herma-
nos de las Escuelas Cristianas, Hermanas de la Pre-
sentacidon, Hermanas Bethlemitas, Hijas de Maria
Auxiliadora, etc.) que llegaron de Europa donde se
venia dando un proceso de separacion de lalglesia yel
Estado que las obligaba a buscar nuevos horizontes
para sus actividades doctrinarias en América Latina,
Asia y Africa. En el capitulo primero trabaja las refor-
mas escolares, la alfabetizacion, la ensefianza y las
instituciones escolares hasta 1930, incluyendo tasa
de alfabetizacion y escolaridad, los componentes etno-
culturales, la escuela rural y urbana, los materiales
escolares, los programas, la educacién catdlica, la li-
beral y las concepciones sobre formacion profesional.

El capitulo segundo senala algunos proyectos edu-
cativos como el de Julius Siebery la Escuela Normal de
Varones de Tunja, el de Franziska Radke y el Instituto
Pedagdgico Femenino (es necesario sefialar que estos
dos pedagogos alemanes tuvieron mucha influencia
entre las décadas del treinta al cincuenta y fueron
declarados propagandistas de la ideologia nazi), conti-
nuando con el proyecto educativo de la Escuela Nueva
que impulsé Agustin Nieto Caballero en el Gimnasio
Moderno. Una de las partes fundamentales de este
capitulo es el estudio de la polémica sobre la degene-
racién de la raza gue le permite a la autora demostrar
la hipotesis, que le da el titulo al libro, o sea que el
sistema educativo era concebido por las clases domi-
nantes para hacer dos tipos de reproduccidn social:
Uno formar la é€lite y otro civilizar un pueblo cuya
barbarie era debidza al degeneramiento racial produci-
do por el mestizzje gue se debia combatircon la educa-
cién. La educacion tenia dos funciones: Civilizar el
pueblo y formar Iz élite. La autora dedica un capitulo a
la “revolucion en marcha” de Alfonso Lépez Pumarejo
como una tentativa de integraciéon nacional por medio
de la educacion. El Gltimo capitulo hace un andlisis de
|a expansién escolar y de las tendencias estructurales
gue se dan en el periodo de 40 afios.

El libro de Aline Helg inicia la fase madura de la
investigacién histérica de la educacién colombiana,
estudiando fuentes y documentos, hasta entonces po-
co utilizados: Memoria de los ministros, informes de



misiones extranjeras, documentos eclesidsticos, pu-
blicaciones periddicas, estadisticas y fuentes orales
como las 60 entrevistas que hizo a importantes politi-
cos y educadores que confrontd con la documentacion
escrita. El libro termina con una serie de anexos esta-
disticos, una lista de los ministros de Educacién entre
1918 y 1957 y una extensa bibliografia. La edicién
espafiola ademéas de haber cambiado el titulo original,
deja por fuera 60 pequefias biografias de educadores,
intelectuales y politicos colombianos que recomenda-
mos se incluyan en una. préoxima edicién B

Carlos Low

MANUAL DE DIDACTICA GENERAL:
GUIA PRACTICA PARA DOCENTES

manual de
didactica general

Bertha Valencia de
Riveros
Bogota, Case, 1986.

La presentacién de la obra aporta una serie de ra-
zones vélidas para demostrar que el "Manual de Di-
déactica General” debe llegar a ser una obra de ineludi-
ble lectura para quienes se dedican, en cualquiera de
sus facetas, al ‘quehacer’” educativo. La autora Ber-
tha Riveros de Valencia, quien es una educadora por
vocacién y profesion, condensa invaluables experien-
cias adquiridas a través de una intensa vivencia de la
educacion en el aula, en la administracién y en la
investigacion,

Estas circunstancias confieren claridad y precision
en los conceptos e infunden una enorme seguridad
sobre los planteamientos que propone. El estilo selec-
cionado hace que pueda ser leido con didfana com-
prensiéon por nedfitos y versados en la materia. La
metodologia adoptada, como era de esperarse en una
obra cuyo contenido bésico es la didactica, se convier-
te ella misma, en un modelo novedoso para tratar los
temas, tanto de facil comprensiéon como los abstrusos
de la ciencia de la educacién.

La estructuracién de cada capitulo es novedosa por
el patrén que sigue invariablemente, en donde apare-
ce una exposicion breve sobre el temay los subtemas,
en una secuencia légica y excelente sustentacion ted-
rica y una complementacién magistral de ejercicios
eminentemente practicos, que tienen por objeto fijar

los conceptos, estimular el espiritu critico e investiga-
tivo del lector, autoevaluar la adquisicién de conoci-
mientos y proyectar al estudiante hacia futura accién
en el aula.

Yo creo que es un modelo de cémo se logra el dificil
compromiso entre la conceptualizaciéon puramente
tedrica y la practica, siempre en bisqueda del mejora-
miento de la labor educativa.

Vale la pena anotar otra circunstancia que aumenta
los créditos a este texto. Es el hechode venir a enrique-
cer la producciéon nacional en una materia en donde
existen relativamente pocas obras escritas por colom-
bianos y para responder a las realidades propias de
nuestro pais. No podemos subestimar el cimulo de
traducciones y trabajos que siguen esquemas e inves-
tigaciones de autores extranjeros, que mucho han
contribuido al desarrollo de nuestro modelo educativo
nacional, pero si nos reconcilia con nuestro patriotis-
mo el ver surgir una produccién autdctona, de materia-
les que son fruto de circunstancias més cercanas a
nosotros.

Con todo, entre las razones de mayor peso para
sustentar la bondad de la obra resefiada, es la selec-
cién de los contenidos que ofrece en 22 capitulos
cortos, bien disefiados y muy didacticos, como lo ano-
taba anteriormente. Un glosario de términos pedagé-
gicos, una clave de respuestas y labibliografia sirvende
colofén a tépicos tan variados, interesantes y (tiles,
como el concepto de Didéactica General y Ensefianza-
Aprendizaje, modelo practico para la planeacién aca-
démica en establecimientos de educacidn basica pri-
maria, secundaria y media vocacional B

REGIMEN PRESTACIONAL DOCENTE
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Victor
Cristancho P.

Bogotd, 1987

Victor M. Cristancho Pinto

Se concretan en esta obra experiencias teérico-
practicas adquiridas en la Coordinacion de la Comisién
Juridica de ADE, en la asesoria a los docentes, en la
representacion de la misma Organizacién ante la
Junta de Escalafén y en el ejercicio de la Educacién y
del derecho @
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Victor Cristancho, nos ofrece otra de sus obras al
servicio de la educacidn publica, del educador, del
Derecho Administrativo y Laboral en perspectiva de-
mocratica y progresista.

Presentada inicialmente como Tesis de Grado, se
perfeccioné para editar un Libro que ha llenado un
vacio ante las contradictorias, controvertidas y regre-
sivas politicas oficiales en materia prestacional, prin-
cipalmente de los educadores, pero que cubre también
el sector de los demds empleados publicos.

El Exmagistrado y tratadista del Derecho, Doctor
Gustavo Humberto Rodriguez, presentd, como presi-
dente de Tesis, a la Universidad Libre, los siguientes
conceptos:

“La Tesis de Grado que para optar el titulode aboga-
do ha elaborado el exalumno de esa Universidad, Vic-
tor M. Cristancho Pinto, bajo el titulo de Régimen Pres-
tacional Docente, constituye un valioso aporte al
estudio de la normatividad juridica que regula el drea
del derecho colombiano destinada a determinar los
derechos y deberes de los educadores en el &mbito
personal y gremial”.

“En esa investigacion, el autor examina cuidadosa y
prolijamente cada uno de los estatutos legales perti-
nentes, sefialando con buen juicio critico las virtudesy
deficiencias de las normas en cuestién, asi como las
conquistas laborales logradas por ese gremio y las
justas aspiraciones que tienen en el campo de la segu-
ridad social”.

“El autor de esta monografia es iguaimente un edu-
cador de profesién, y un veterano luchador en las lides
sindicales, lo cual le permite examinar la aludida nor-
matividad con especial acierto y objetividad"'.

“El estudio que hizo en este trabajo investigativo
abarca los diferentes niveles de la educacién publica y
privada, de suerte que en esas condiciones su mono-
grafia constituye un valioso analisis integral del régi-
men prestacional referido, de mucha utilidad para uni-
versitarios y profesionales de la misma docencia y del
derecho, como texto y como trabajo de consulta”.

ORATORIA Y APLAUSOS

ORATORIAY

Hernando Contreras R.
Idaly Arias Lépez
Bogotd, Edit Ecoe
Ediciones

‘arnanda Contrerss Fusdal
Moy armilopet

Presentar un libro producto de la experiencia do-
cente y el deseo de hacer un aporte a la educacion, es
una accién muy agradable.

“Qratoria y Aplausos”, es el primer texto que so-
bre este tema se elabora en el pais, e indiscutiblemen-
te es un esfuerzo en el propésito de dotar de herra-
mientas tedricas y practicas acerca del discurso, en su
mas amplia concepcion.

El libro realiza un esbozodel desarrollo de la orato-
ria y. describe principios logicos y ejercicios practicos
del lenguaje oral.

Argumenta con buenos y sencillos ejemplos los
pasos de preparacién del discurso, el empleo del len-
guaje, la conducta que debe observar el orador y la
manera anecdética de ganar la atencién de los escu-
chas.

La manera descomplicada de presentar el proceso
de la intervencién, logra mantener la atencion de la
lectura y la rapida asimilacién del mensaje, transfor-
mandolo en un ejercicio ameno.

Se convierte en un liamado a la preparacién indi-
vidual y colectiva, que permite ganar una mayor identi-
dad en la comunicacidn social, la necesidad de cono-
cer los antecedentes culturales y sociales del pais, las
particularidades del lenguzje y sus modismos, y los
hechos del momento en loscuales apoyan suinterven-
cion,

“QOratoria y Aplausos™ es un libro que necesita-
mos, pues el arte oratoric ha sido poco estudiado y
menos aln se ha escrito. Puede afirmarse que recoge
aspectos destacados y regueridos de linglistica, filo-
sofia y légica, que combinados permiten una buena
estructuracion del discurso. y por lo tanto el libro pue-
de ser recomendado a todos aquellos que deban hablar
ante un publico grande o peguefio.

Indiscutiblemente, “Oratoria y Aplausos” consti-
tuye también una ayuda pedagdgica obligada no sélo
para el drea del lenguaje, sino para todas las areas, en
la biisqueda de perfeccionar el estilo, enfoque y conte-
nido de nuestra comunicacion con los estudiantesy en
nuestro ejercicio de la vida diaria como ciudadanos.

Isidoro Ledn Céspedes
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Libros para una Educacion mejor

= Aspirina al Corazén (Poesia)

= Biologfa grado 7°

= Ciencia Ficcién Seis Grado 72
(Coleccion 4A)

= Ciencias Naturales Grado 5°

(Coleccién Exploradores del Universo)

Coleccién Cuatro Autores (Literatura)

Educacién Sexual para Adolescentes

El Problema de los Maestros (Documento)

El Visitante (Novela)

Guainfa Oro y Selva

Introduccién al Calculo grado 112

Investigar para cambiar (Mesa Redonda)

Juguemos y Aprendamos

Matematicas Grado 4°

{Coleccion Juguemos con los Ndmeros)

= Mitos, Historias y Leyendas Uno Grado 6°

(Coleccion 4A)

Narrativa e Historia (Ensayo)

Neruda Total (Literatura)

Pensar y actuar (Mesa Redonda)

Pido la palabra (Poesia)

Plan de Aula (Adaptado a las normas

sobre la promocién

Promocién Automatica

Puertas Cerradas (Novela)

Quimica Grado 102

Quimica Grado 11°

Régimen Prestacional Docente

Sexo y Comunicacion

Sexo y Comunicacion
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