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La Reforma Curricule_lr: |
un nuevo reto al Movimiento
Pedagogico

A la penosa situacién de la educacion colombia-
na, derivada de la aguda crisis administrativa y
financiera, el Gobierno acaba de afiadirle un nuevo
ingrediente: la adopcién para todo el pais de la
Reforma Curricular.

Después de vencer las propias dudas del Ministe-
rio de Educacion y de las altas esferas dirigentes del
pais sobre la oficializacion de una reforma que
mostraba inocultables grietas en su disefio y expe-
rimentacion, la comunidad educativa fue sorpren-
dida con su oficializacion a través del Decreto
1002.

Apoyéandose en el sentimiento generalizado de
insatisfaccion con el estado actual de la educacién
y las demandas de una accién renovadora tendien-
te a su mejoramiento, sentimiento y necesidad
que comparten el magisterio y el pais entero, el
Gobierno intenta asaltar la buena fe de la opinién
publica al presentar la Reforma Curricular como
un hecho progresivo y demostrativo de sus “es-
fuerzos por mejorar la calidad de la educacién’.

En realidad de lo que se trata es de adecuar la
educacion a los tiempos de crisis fiscal del Estado:
arrebatarle al maestro el derecho a pensar y decidir

\ — de manera auténoma su propio trabajo, al compro-

bar que éste escapa dia a dia a su control politico

D r 1 e ideol6gico. El medio escogido ha sido el trajinado
y cuestionado modelo de la tecnologia educativa,

respondiendo asi a los compromisos adquiridos
con los organismos internacionales y lograr un ma-
yor control sobre los contenidos y orientaciones

!
[ J de la educacién.
Co=—")

Al decretar la extensién de la Reforma Curricu-
lar las autoridades educativas corren un riesgo simi-
lar al de un aprendiz de brujo: desatar un conjuro

D[ 1 que a la larga termine siendo incontrolado y ame-
nace volverse contra sus gestores y sus propésitos.
z =j Sin proponérselo la Reforma Curricular ha pro-
. vocado un despertar generalizado de la conciencia
! e interés del magisterio alrededor de los problemas
(m | fundamentales de la vida escolar, con los centrados
en la pedagogia y su quehacer docente.



Mas alla de la condena sobre su caracter unilate-
ral y sus implicaciones en el terreno laboral, el ma-
gisterio colombiano quiere convertir esta decision
del Gobiernoen una oportunidad especialisima para
confrontar las politicas del Estado frente a la crisis
de la escuela en el terreno de los fines, programas
y formas de la ensefianza.

Como un-signa de _madurez_ y compromiso So-

cial, los empefios del magisterio no se limitan a la
condena contestaria, por el contrario, aspira_a
concitar todas sus fuerzas y las de los sectores de-
mocraticos a Tin de desentrafiar su naturaleza y sus
propositos y producir|alternativas j;;obre los progra-
mas, métodos y orientaciones de la escuela prima-

ria y secundari

El Estado sin proponérselo, ha tenido un hilo
conductor y unificador de las luchas del magiste-
rio en el terreno pedagbgico y educativo: la con-
frontacion de la Reforma Curricular facilitard el
gesarrollo de un fecundo movimiento de ideas y
Eciones en torno a la basqueda de un nuevo saber,
yna nueva pedagogia y una nueva escuela. Este
movimiento debe involucrar la practica educativa
en el aula y nuestra responsabilidad como traba-
jadores de la cultura, comprometidos con los
destinos democraticos del pais.

Como una contribucién al inicio del gran debate
nacional sobre la Reforma Curricular en las filas del
magisterio y el conjunto del sector educativo, dedi-
camos el tema central de este nuevo nimero de
EDUCACION Y CULTURA al anélisis de la Refor-
ma Curricular, en la seguridad de que aportaran
nuevos elementos de reflexion y estimulara la for-
macion y produccion intelectual del magisterio en
torno a un problema que toca tan profundamente
su guehacer cotidiano y su saber docente: el qué,
el cémo, el para qué y al servicio de quién edu-
car. Esto es lo que estd en juego con la Reforma
Curricular. '

El magisterio colombiano sabrd responder a las
exigencias de este nuevo frente de lucha. Con
seguridad aprovechard su gran experiencia en el
empefio de encontrar respuestas a las politicas
oficiales tendientes a consolidar su control ideo-
légico y cultural, desbrozando nuevos caminos
y maneras de hacer pensar la educacion colom-
biana.

En el informe central dedicado a la Reforma
Curricular hemos incluido en primer término el
articulo del grupo de la U. Nacional integrado por
el profesor Carlos Federici y Antanas Mockus,
entre otros, titulado “"PUNTUALIZACIONES A
LA REFORMA CURRICULAR", dedicado al ana-
lisis de las implicaciones y alcances de la adopcién
o extension de la Reforma a todo el pais y la apti-
tud del magisterio frente a tal decision,

El articulo del profesor Mario Diaz, investigador
de la U, del Valle, “CONTRADICCIONES DE LA
PEDAGOGIA RETORIA", presenta un novedoso
marco tedrico para el analisis de la Reforma vy las
contradicciones entre el decir y el hacer del Minis-
terio de Educacion frente a los rumbos pedagdgicos
de la Educacion.

Complementa el andlisis del articulo del profesor
Carlos Eduardo Vasco, asesor del Ministerio de
Educacién, quien presenta los fundamentos y pro-
positos de la Reforma Curricular, respondiendo a
algunas de las criticas que desde la Fecode y el Mo-
vimiento Pedagdgico se han hecho de la iniciativa
oficial.

Hemos incluido el Documento””LA REFORMA
CURRICULAR Y EL MAGISTERIO"”, publicado
inicialmente hace dos afios, por considerarlo una
de las principales contribuciones al examen sobre
la Reforma Curricular y la tecnologia educativa en
que se apoya, realizado por el grupo de la U, Na-
cional que dirige el profesor Federici, recobra hoy
en dia un especial interés y actualidad para el ma-
gisterio colombiano.

Los materiales pueden resultar un tanto exten-
sos y de obligatorio detenimiento en su lectura
y estudio para nuestros lectores, sin embargo, un
tema tan complejo demanda una reflexién especial
que esperamos sea asumida y entendida. Esperamos
en préximos nuimeros seguir profundizando sobre
la Reforma Curricular con articulos mas 4giles y
menos extensos y para ello esperamos contar con
la colaboracion del magisterio y las comisiones y
grupos pedagoégicos. El debate sélo comienza y los
problemas a pensar y resolver son inmensos.



del lector...

DE SAN PEDRO,CUMBITARA

Cumbitara, mayo 31 de 1985

Sefiores
Revista EDUCACION Y CULTURA

Comunicoles que he recibido mi primer nimero
de la revista EDUCACION Y CULTURA a la cual,
tuve la feliz idea de suscribirme el mes de abril del
afio en curso, agradézcoles sinceramente por su envio
agil y oportuno.

Verdaderamente, por la calidad y profundidad de
los temas tratados, la revista entra-a satisfacer una
sentida necesidad del magisterio colombiano de con-
tar con organo escrito critico y serio, que demuestra
la madurez ideologica y la necesidad de renovacién
pedagogica que caracterizan al Magisterio de estos
tiempos, capaz de ofrecer alternativas concretas y
viables al sistema en el campo de la educacién.

Como educador que soy, estoy consciente de la
situacion casi despersonalizada y deprimente en que
ha caido nuestra profesién, en lo cual, hace hincapié
la revista que nos invita a meditar y a reflexionar y a
rescatar nuestra imagen y papel, como verdaderos
trabajadores de la cultura.

Teniendo en cuenta que los mecanismos de comu-
nicacion del Gobierno —en cuanto se refiere a nuevas
disposiciones sobre reformas en la administracion
Educativa o curricular— son muy deficientes y a
veces inexistentes sobre todo con las zonas de difi-
cil acceso o apartadascomo en las que trabajamos mu-
chos profesores, les sugeriria con todo respeto, se
publicaran en la revista, a manera de anexos, las tl-
timas resoluciones o decretos del Ministerio de
Educacion Nacional.

Cordial saludo,
LUIS BERNANDO PERUGACHE MARTINEZ

C.C. 12.953.612 de Pasto
Profesor Colegio San Pedro,Cumbitara (Narifio)

A NUESTROS LECTORES Y SUSCRIPTORES

El acelerado incremento del costo de vida v la in-
flacién, por todos ustedes conocido y vivido en carne
propia, ha tocado también las puertas de EDUCA-
CION Y CULTURA. Nuestro propésito inicial de
mantener un precio al alcance de las posibilidades y
recursos del magisterio se ha estrellado contra la ele-
vacion de los costos de edicién y particularmente con
el aumento en los costos del papel.

Frente a esta situacion,el dilema que se nos abria
era: pensar una disminucion de la calidad del papel
y en general de la presentacion de la Revista o elevar
el precio de la Revista, ' o

Mantener el precio actual de $120.00 sigﬁiﬁcaba
correr el riesgo de una insostenible crisis financiera

gue paralizaria la publicacion y sobre todo su con-

tinuidad, una de las metas centrales que nos hemos
trazado, de alli que se haya optado por la elevacién
del precio.

A partir del numero 5, que circulard en el mes de
septiembre, el nuevo precio de la Revista serd de
- 150.00 pesos. Mantendremos el valor actual de las
suscripciones, $600.00 para Maestros y $500.00
para Instituciones Educativas, con el fin de estimular
la suscripcion a la Revista.

Esperamos que esta decision, tomada contra nues-
tra propia voluntad, sea comprendida por nuestros
lectores y suscriptores y que a pesar de ella podamos
seguir contando con su valiosa colaboracién y apoyo,
sin los cuales EDUCACION Y CULTURA no podria
existir, :

LA DIRECCION
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SUSCRIPTORES REPORTAN
RECIBO DE LA REVISTA

Medellin, mayo 20 de 1985

Senores
REVISTA EDUCACION Y CULTURA
Bogota

Por medio de la presente estoy acusando recibo de
la revista con la cual se inicia mi suscripcion. Los feli-
cito por la buena y excelente presentacion. Seria
bueno que intensificaran o hicieran una campana de
mayor divulgacion de la misma, pues muchos com-
pafieros del magisterio no tienen ni idea de la exis-
tencia de tan importante medio. Muchos como yo por
ejemplo, la conocimos accidentalmente.

LUIS ALBERTO BLANDON MEJIA
C.C.70.081.760 de Medellin

Agradecemos al compariero Luis Alberto Blandén
Yy alosdemds suscriptores que como él reportaron el
recibo de la Revista. Nos interesa responder a la con-
fianza depositada por centenares de maestros que,
atendiendo nuestro llamado nos respaldaron con su
suscripeion. Aprovechamos la oportunidad para invi-
tar a los miles de maestros que ya conocen EDUCA-
CION Y CULTURA a que se suscriban y con su es-
fuerzo podamos cumplir con las metas de la Camparia
Nacional.

Ojald los comparieros que ya la conocen, y en espe-
cial los activistas y dirigentes sindicales redoblen sus
esfuerzos a fin de que ‘‘los maestros que no tienen ni
idea de su existencia”, la conozcan y se integren a los
propésitos y tareas del Movimiento Pedagégico. E y C

DE LA CONFEDERACION MUNDIAL DE
PROFESIONALES DE LA ENSENANZA

Switzerland, 15 de abril de 1985

Sefiores
REVISTA EDUCACION Y CULTURA

Con gran interés, hemos recibido los niimeros de
su revista EDUCACION Y CULTURA que ustedes
han tenido la amabilidad de enviarnos.

Con gusto, les haremos llegar nuestras publicacio-
nes que desafortunadamente son un poco mas modes-
tas dque las suyas. Nuestro servicio informativo les
hara llegar nuestra revista “ECO” al igual que otras
publicaciones.

Agradeciendo el envio que nos han hecho y la pro-
posicion del intercambio de publicaciones, reciban un
cordial saludo.

MARC-ALAIN BERBERAT

Secretario General Adjunto
WCOTP/CMOPE ;
Confederacion Mundial de Organizaciones
de Profesionales de la Ensefianza.

EN SAN ANDRES NOS SOLICITAN

San Andrés, Isla 5-111-85

Sefior
ABEL RODRIGUEZ C.

Presidente “FECODE”
Bogota

La presente es con el fin de informarle sobre nues-
tro interés en conseguir para diferentes consultas y
para fines de divulgacion en nuestro Centro Cultural,
algunas de sus importantes publicaciones, por lo tanto
les rogamos el favor de facilitarnos algunos ejemplares
de: libros, revistas, etc. y en especial una coleccién
completa de la Revista Educacion y Cultura, ponen-
cias del Foro Nacional para la Defensa de la Educa-
cion Pblica, etc., para consultas de nuestros lectores
e investigadores.

Dr. José Hooker

Oficina de Planeacion
Intendencia Especial

San Andrés, Isla, Colombia

PROMUEVEN SUSCRIPCIONES EN CALDAS

Manizales, mayo 8 de 1985

Senores
REVISTA EDUCACION Y CULTURA
Bogota

He recibido la revista No. 3, primera que me llega
en mi calidad de suscriptor.

No dudo que esta publicacion pulcramente editada
y lo que es mejor, con articulos de mucha valia cienti-
fica y pedagdgica nos pondra a los maestros a revisar
nuestro quehacer pedagogico para que al evaluarlo
optemos por la via de una educacion cientifica y
creativa. El camino es dificil y largo pero EDUCACION
Y CULTURA comienza a remover conciencias.

Estoy tratando de que profesores y estudiantes
de la Facultad de Educacion de la Universidad de
Caldas se suscriban masivamente.

Los felicito por este esfuerzo académico, primero
en los anales de la historia del movimiento magisterial
colombiano.

DAVID VALENCIA CUELLAR
Profesor Fac. Educacién
Universidad de Caldas
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W R R T
PUNTUALIZACIONES
A LA REFORMA
CURRICULAR

ANTANAS MOCKUS, CARLOS FEDERICI, JOSE GRANES,
CARLOS AUGUSTO HERNANDEZ,
JORGE CHARUM Y MARIA CLEMENCIA CASTRO

El equipo de investigacion de la Universidad Nacional que dirige el
profesor Carlos Federici ha cumplido un destacado papel en el examen
critico de la politica de Reforma Curricular impulsada por el Ministerio
de Educacion, expresado en sus aportes con motivo del Simposio Na-
cional sobre la ensefianza de las ciencias realizado en 1981 y en los
articulos publicados en la Revista Naturaleza y Educacién.

Ahora que la Reforma Curricular ha sido implantada en todo el pais,
hemos considerado oportuno publicar el documento LA REFORMA
CURRICULAR Y EL MAGISTERIO, presentado por el Grupo de la
U. Nacional en el pasado Congreso de FECODE, el cual aparece en la
seccion DOCUMENTOS de este niimero de la Revista. Asimismo sus
autores han considerado oportuno hacer algunas puntualizaciones
sobre la adopcion de la Reforma por parte del Ministerio y cuyo texto
publicamos a continuacién. No sobra recordar la conveniencia de anali-
zar conjuntamente los dos documentos a fin de comprobar cémo
muchas de las criticas realizadas afios atrds mantienen su vigencia

¥y cobran renovada actualidad.

Los tres afios transcurridos
desde la primera publicacion del
articulo “La reforma curricular
y el magisterio” hacen necesarias
algunas puntualizaciones. Con
ciertas modificaciones cuya pro-
fundidad es menester examinar,
la Reforma Curricular sigue im-
plementindose y, aunque hay
una gran distancia entre lo legis-
lado y lo que se realiza en la
practica, la generalizacion de la
Reforma toma el agpecto de un
hecho eumplido. Sin embargo,no
lo es; en muchos sitios y para
muchos maestros la Reforma y
el debate sobre la misma apenas
comienzan. Lo que es legal pue-
de no ser reconocido como legi-
timo y la legitimidad es funda-
mental para cualquier propuesta
en el terreno educativo. En los
proximos afos, seglin los rumbos

que tome la practica del magis-
terio colombiano, se decidira
alguno entre los muchos desti-
nos posibles de la Reforma.

Una apreciacion de conjunto

La reforma ha pasado de una
fase de ‘““experimentaciéon’ a una
fase de ‘‘generalizaciéon’. En rea-
lidad lo que recibié el nombre
de experimentacion fue un pro-
ceso de implantacion gradual en
el cual, en forma reconocida
como sistematica, se produje-
ron algunos ajustes y ademas
se pusieron a prueba las resis-
tencias que el nuevo tipo de
programa, los propios progra-
mas propuestos y especialmen-
te las concepciones que los
fundamentan, podian despertar
en los maestros, en los alumnos



y en sus padres y en otros
dmbitos de la sociedad (como
las universidades). En ese pro-
ceso de expansidn progresiva, el
paso tal vez mas habil fue la
generalizacion de la Reforma a
todas las escuelas ptblicas de Bo-
gotd en una época en que la
ADE. no poseia suficientes
elementos de juicio o no tenia
la capacidad de movilizacion
necesaria para oponérsele.

Por su lado, el M.E.N. tomaba
distancias (mas retoricas que rea-
les) con respecto a lo acontecido
en el Distrito y empezaba a hacer
frente a una serie de cuestiona-
mientos (los que empezaban a
expresarse en el seno del movi-
miento magisterial y, especial-
mente, los planteados en el Pri-
mer Simposio Nacional sobre la
Ensenanza de las Ciencias a fines
de 1981) mediante una serie de
modificaciones que considerare-
mos luego. El M.E N, debia salir-
le adelante a la critica. Gracias a
su infraestructura y a la de los
C.EP., y gracias a la posibilidad
de ofrecer créditos validos para el
Escalafén, el M.E.N. se mostrd
mas agil que el movimiento ma-
gisterial. Este ultimo no lograba,
pese a los apreciables esfuerzos
realizados a nivel nacional y re-
gional, desarrollar con la velo-
cidad requerida un proceso inter-
no de cualificacién y de organiza-
cion especificamente orientado
hacia los asuntos pedagogicos
que le permitiera asumir con la

fuerza necesaria el debate y que
contara con el suficiente respal-
do politico tanto de la direccion
de FECODE como del magisterio
de base. Las comisiones pedago-
gicas y el CEID, tal y como exis-
ten no son sino un embrién. Ade-
mas, el magisterio se vio obliga-
do’a concentrar sus esfuerzos en
una serie de luchas y debates
en defensa de sus reivindicacio-
nes laborales y en relacion con la
presentacion en el Congreso Na-
cional de varios proyectos de
reestructuracién financiera y ad-
ministrativa de la educacién pu-
blica,

Lo que decide el futuro de una
reforma en educaciéon no es tan
s6lo la voluntad politica que la
impulsa y que puede en determi-
nado momento darle caracter le-
gal; es, fundamentalmente, su le-
gitimidad, su reconocimiento so-
cial como justificada y necesaria.
Lo acaecido con la Reforma en
los ultimos afios puede interpre-
tarse como un paso de la necesi-
dad de legitimarse ante los inves-
tigadores(1981-82)a la necesidad
de legitimarse ante los maestros
y ante la sociedad, en el nuevo
marco de un incipiente movi-
miento pedagogico y de un ape-
nas iniciado debate nacional so-
bre la calidad de la educacién en
el pais.

Diversos signos (entre ellos
la edicion de nimeros completos
de las revistas del magisterio de-
dicados a la Reforma —Tribuna
Pedagogica No. 4, Educacion y

Cultura No. 4—) hacen pensar
que el debate publico sobre la
Reforma hasta ahora comienza.
Ademas de profundizarlo es me-
nester, en este momento, llevar-
lo mas alla de las revistas especia-
lizadas.

LA UBICACION DE LA
REFORMA EN EL CONTEXTO
INTERNACIONAL

A pesar de las modificaciones
introducidas —cuya posibilidad
estaba prevista (lo inico que es-
taba firmemente decidido era
adoptar el disefio (1)) — la deci-
sidn inicial de realizar una Refor-
ma Curricular basada en el disefio
instruccional (2) se ha manteni-

(1) “Decidimos que una necesidad
fundamental de cualquier programa
educacional en cualquier pafs era
disefar la instruccion., Esto es, ya
sea que estemos alfabetizando en
educacion no formal, o filosoffa en
una universidad, o agricultura a un
grupo de campesinos, o salubridad
a un grupo de futuras madres, cual-
quiera gue sea el objetivo educacio-
nal, uno tiene que disefiar la ins-
truecién”, afirma John S. Clayton
en su presentaciopn del Proyecto
Multinacional de Tecnologia Edu-
cativa de la OE A (*“El rol de una
organizacion internacional en la
transferencia de tecnologia en edu-
cacion: un estudio de caso”, RE-
VISTA DE TECNOLOGIA EDU-
CATIVA, Vol. 4 No.1, Santiago de
Chile, 1978, p. 24).

(2) Proyecto Multinacional de Tecno-
logia Educativa de la O E A , mate-
riales T.E.Y.D.I. y Decretos 088 de
1976 y 1419 de 1978 del gobierno
de Lopez Michelsen.
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do y su ejecucion se ha adelanta-
do bastante. Parte de las modifi-
caciones que aparecen, a primera
vista al menos, como producto
del debate nacional han corrido
paralelas a los cambios de orien-
tacion que se han venido dando
en el propio Centro de Tecnolo-
gla Educativa de la Universidad
Estatal de Florida (Tallhassee)
—fuentes del enfoque inicial— y
que se reflejan en la Revista
de Tecnologia Educativa de la
OE A.Tal es el caso de la mo-
dificacion que se ha presentado
como mas sustancial, el paso de
una orientacion psicologica con-
ductista a un hibrido entre con-
ductismo y psicologia piagetia-
na (3).

El disefio instruccional, adop-
tado oficialmente para la educa-
cion bdsica en Colombia, no ha
tenido mayores -éxitos en los
Estados Unidos y mas bien da
sintomas de decaimiento (4).
En réplica a un libro publicado
en Nueva York en 1983 de criti-
ca al disefio del quehacer educa-
tivo (5), un columnista de
Educational Technology (la revis-
ta mas aprestigiada en el campo)
sefiala que la separaci6on radical
entre concepcion y educacion es
apenas una separacion tedrica,
puesto que en la prictica los
maestros que van a ejecutar el
disefio han estado vinculados
siempre al grupo que lo rea-
liza (6). ;Por cuéles razones,
por cudles condiciones especifi-
cas, una separacién que en los
Estados Unidos era Gnicamente
tedrica puede llevarse a la prac-
tica en paises como Colombia
y Corea del Sur?

En estas materias, como en
otfras, existe un circulo vicioso
entre debilidad y dependencia.
La debilidad cultural e intelec-
tual en el terreno educativo nos
coloca —o tiende a colocarnos—
en una situacion donde nuestra
libertad puede llegar a ser sim-
plemente la de escoger entre
dependencias. Otras dependen-
cias pueden tener incluso el agra-

vante de no poder ser objeto de
denuncia y debate ptblico. De to-
das maneras, el eje de nuestra

ettt

' crtica T Ta icular
no ha sido vy no _es su vinculo

originario con el provecto multi-

nacional o con un enf -
mmﬁﬁﬁ.
ica se centra en las implicaciones
de la adopcidn del disefio instruc-
cional,

LAS MODIFICACIONES
INTRODUCIDAS EN LA
REFORMA Y EN SUS
ESTRATEGIAS DE
IMPLEMENTACION

Estas modificaciones deben
ser jerarquizadas seglin su pro-
fundidad y comprendidas en el
marco de los debates que han
tenido lugar en los Gltimos afios.

En una primera instancia, han
sido suprimidas’ expresiones co-
mo la de ‘“administrador del
curriculo” y se ha modificado
la definicion del curriculo ate-
nuando al maximo —en la ter-
minologia— la herencia del dise-
no instruccional (herencia atin
claramente visible por ejemplo
en el Manual de Administracién
Curricular de 1979). La altima
version de los programas se toma
libertades con respecto a la taxo-
nomia de objetivos tipo Bloom.
Sin embargo, el formato curricu-
lar adoptado en 1978 se conserva
fielmente. Irénicamente, la finica
drea en que no se respeta comple-
tamente el formato curricular es
la de educacién religiosa, moral
y ética; alli cada actividad se
centra en un “mensaje” y no apa-
recen indicadores de evaluacién.

Desde un comienzo (7) estaba
previsto que la extrema fragmen-
tacion realizada por el disefio ins-
truccional debia ser compensada
por la construccion de “unidades
integradas”. La elaboraciéon de
éstas era tarea de los Centros
Experimentales Piloto y debia
atenuar el impresionante (8)

centralismo de los programas,
introduciendo un cierto grado de
regionalizacion. Las unidades in-

(3) Ver, por ejemplo, el articulo: Case
R. y Bereiter C., “Del conductismo,
al conduetismo cognoscitivo, al de-
sarrollo cognoscitivo: etapas de
la evolucién del disefio instruccio-
nal”, REVISTA DE TECNOLOGIA
EDUCATIVA, Vol. 7 No. 4, Santia-
go de Chile, 1981-1982, pp. 322-
339.

(4) Ver, por ejemplo, Roger Kaufman,
“Is our field going away?, EDUCA-
TIONAL TECHNOLOGY, 23, No.
10 (Oct.1984), pp. 33-4, donde el
autor plantea y discute la crisis que
afecta inclusive el campo en que
mas pertinente podia ser esa pro-
fesion: el del entrenamiento indus-
trial. Compérese también toda la
exaltacion del disefio instruccional
hace diez afios con su lugar total-
mente marginal en reciente docu-
mento oficial sobre la crisis edu-
cativa en los EE.UU.: “Una nacién
en peligro, La imperiosa nece-
sidad de una reforma educativa’.
EDUCACION SUPERIOR Y DE-
SARROLLO, Bogoti, 2 No. 2
(abril - junio 1983), pp. 63-89,
En nimeros recientes de EDUCA-
TIONAL TECHNOLOGY (asi co-
mo en la REVISTA DE TECNOLO-
GIA EDUCATIVA, para el caso de
América Latina) pueden encontrar-
se varias manifestaciones del reco-
nocimiento de que el disefio ins-
truccional no ha logrado incidir
notoriamente ni en Estados Uni-
dos ni en otros pafses latinoame-
ricanos en partes sustanciales de los
sistemas educacion formal.

(5) Nunan T., COUNTERING EDU-
CATIONAL DESIGN, Nichols Pu-
blishing Co., New York, 1983,

(6) R.A. Braden resenael citado traba-
jo de Nunan en EDUCATIONAL
TECHNOLOGY, 24, No. 2, pp.
45-6, y publica —en el mismo ni-
mero de la revista— un articulo
donde eshoza un balance critico
de los desarrollos del rea motivado
por el libro de Nunan: “Instructio-
nal Design: a discrepancy analysis”
(pp.33-4).

(7) Véase, por ejemplo,el articulo de
Clara Franco de Machado y Pilar
Santamaria de Reyes en TRANS-
FERENCIA DE TECNOLOGIA
EDUCATIVA EN COLOMBIA,
M.EN, OEA y COLCIENCIAS
Bogota, 1979, pp. 25-59.

(8) Impresionante por el grado de
detalle en el cual, desde una ofici-
na central, se especifica qué y ecé6mo
se ensefia, qué y eé6mo se evaliia,



La actitud del docente vinculado a la Experimentacidn curricular la podemos describir de la siguiente manera:
Iniciacibn

Desconcierto
Inconformismo

Aplicacidn Experiencia

Am Aa
L &2

Expectlativa Aceptacibn
Resignacibn Adaptacibn

Rechazo Resultados

1982.

Ilustracion contenida en el documento: Direccion de Investigacion para la Educacion D.1.E. Centro ﬁxpe_rimenta} Pilo-
to, Seminario Taller Programas Experimentales de la Educacion Basica - Conclusiones - Relatoria, Bogoti, Enero de

tegradas elaboradas en la D.LE.
—C.E.P. del Distrito Especial de
Bogota constituyeron un recono-
cido fracaso. La soluciéon frente
a esta incapacidad fue entonces
desplazar la integracion hacia los
maestros: son ellos ahora los
que deben construir (con adecua-
da asesoria, etc), las unidades
integradas. Ese es el espacio otor-
gado para que ejerzan su autono-
mia y para que adeclien su que-
hacer a las condiciones locales.
Asi, a la vez que se traslada a los
maestros un problema que no pu-
do ser resuelto por el MEN. y
los C.EP., se intenta atenuar
la negacion de la autonomia del
maestro presente en la Reforma.

La cartilla de integracion (9)
representa uno de los documen-
tos mas “liberales” de la reforma,
en particular porque en vez de
imponer una opcidén de integra-
cion presenta un conjunto de po-
sibles formas para hacerla, discu-
tiendo sus principios, sus presu-
puestos, sus implicaciones y sus
limitaciones. Sin embargo, aun-
que las unidades integradas pue-
den incluir contenidos y objeti-
vos nuevos, deben so pena de
convertirse en una practica peri-
férica, constituir una forma de
desarrollar los programas (previs-
tos en el Decreto 1002 de 1984 y
su reglamentacion). Con ciertas
restricciones se autoriza, cuando
““sea necesaria”, la reformulacion
de los objetivos especificos y los
indicadores de evaluaciéon. El
maestro puede asi ejercitar su ini-
ciativa, pero inscribiéndola en el

formato curricular adoptado (ac-
tividades subordinadas al logro
de objetivos especificos). La in-
tegracion tiene rasgos en comfin
con el job enrichment (“enrique-
cimiento del trabajo”) que des-
pués del taylorismo vino a com-
pensar algunas de sus caracteris-
ticas mas frustantes. Al trabaja-
dor (en este caso al maestro) se
le reconstituye un campo de inicia-
ciativas y de posibilidades fuer-
temente delimitado dentro del
cual la actividad debe cefirse
a pautas institucionalmente defi-
nidas. De todas maneras, en la
medida en que la integracion
transcienda la mera combinatoria
de objetivos especificos, puede
posibilitar actividades y proyec-
tos interesantes tanto desde el
punto de vista del conocimiento
de lo regional y lo local como
desde el punto de vista politi-
co. Indudablemente, aunque
limitado, éste es un espacio
real abierto por el debate sobre
la autonomia del maestro y es
también, junto con el Decreto
26247 de 1984 sobre innovacio-
nes, un primer paso para que el
desarrollo de iniciativas propias
del Movimiento Pedagbgico pue-
da inscribirse en un marco legal.

Hay, por supuesto, en los ma-
teriales del M.E.N. y en el pro-
ceso de presentacion de los mis-
mos, una serie de argumentos
puramente retoricos como, por
ejemplo, justificar el gran volu-
men de los nuevos programas
(que es una indicacion del grado

de detalle que alcanza el disefio)
diciendo que son materiales de
“autoinstruccion” para el maes-
tro, o considerar como ‘“‘carica-
tura” el revelamiento del rasgo
fundamental de la Reforma —re-
velamiento que no puede sino
despojarla de todos sus ador-
nos— (10).

Mas sustancial es el desplaza-
miento (parcial) de la estrategia
de difusion de la Reforma, por
ejemplo, en los cursos de capaci-
tacion, hacia la presentacion y
discusion de los lineamientos ge-
nerales y de los marcos tebricos.
Esto es positivo e importante
porque contribuye a que los
maestros se apropien critica-
mente no del conjunto de ins-
trucciones sino de los principios
que las fundamentan. Aunque
este intento de desplazar la di-
fusiéon de la Reforma hacia una
apropiacion de sus principios es
valioso, encierra un doble enga-
no. En primer lugar, no todos los
principios de la reforma estdn
alli explicitados y fundamenta-
dos como tales. En particular, los
dos principios basicos del disefio
instruccional (la subdivision je-
rarquica del trabajo mediada por
el disefio y la asimilacién de la
educacion a un proceso fragmen-

(9) M.E.N., Divisidbn de disefio y
programacion curricular de educa-
cion formal, “Integracién Curricu-
lar”, M.E.N., Bogota, 1984,

(10) En las Qltimas versiones de los
materiales del M.EN. son innume-
rables,
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table en actividades gobernadas
por el logro de objetivos especifi-
cos) no son asumidos como tales
sino como mera herencia legal:
se justifican aludiendo a los de-
cretos. En segundo lugar, parte
de los principios expuestos en los
lineamientos generales y en los
marcos tedricos no opera en el
interior del disefio detallado de
los programas,( a esto constribu-
ye el hecho de que, en buena par-
te, los marcos tedricos hayan si-
do redactados después de los
programas).

LOS POSIBLES DESTINOS
DE LA REFORMA

Siempre nos hemos opuesto a
un rechazo ciego de la Reforma.
En la medida en que las modifi-
caciones de la misma no cambian
la opcidén por el disefio instruc-
cional, si el magisterio llega a
reconocer como problematica
para su identidad misma esa op-
cién, la implementaciéon de la
Reforma es susceptible, por méas
avanzada que esté, de ser puesta
radicalmente en cuestion, Es ne-
cesario que el magisterio llegue,
mediante un adecuado conoci-
miento y una amplia discusién, a
una opcién plenamente conscien-
te frente al disefio instruccional.

En el plazo mas inmediato es
claro que se daran una coexisten-
cia entre la aplicacion y la no
aplicacion de la Reforma y mo-
dos muy diversos de incidencia
de lo dispuesto en el papel en
la practica de maestros y alum-
nns. El desarrollo del movimien-
to pedagbgico podria ayudar a
cualificar los criterios con que
los maestros seleccionan lo que
aplican o no aplican de la Refor-
ma; pero fundamentalmente ese
movimiento debe apuntar en la
direccién de una apropiaciéon de
principios y no de instrucciones.

En el articulo “La Reforma
Curricular y el Magisterio” he-
mos enfatizado también las posi-
bilidades de control externo li-
gadas a la implantacién de obje-

tivos especificos e indicadores de
evaluacion definidos de antema-
no por el Ministerio. De nuevo,
la alternativa no puede reducir-
se a la oposicion ciega al control
externo sobre el trabajo del
maestro; debe reconocer y desta-
car la necesidad de una mayor
responsabilidad. Esta es indispen-
sable si se quiere ganar y conser-
var autonomia.

Nos encontramos, en el largo
plazo, ante dos posibilidades: o
los maestros reubican la Reforma
o la Reforma reubicara a los
maestros. En el segundo caso,
los maestros terminarian acep-
tando el disefio instruccional,
con todo lo que él implica para
ellos y para los alumnos. En el
primer caso, los maestros —en
su movimiento— lograrian hacer
de la Reforma una propuesta
mas, apenas una propuesta mds,
en el terreno de la filosofia de
la educacion y en el terreno de
las consideraciones tedricas y las
propuestas didacticas para la en-
seflanza en cada area. Asi, los
programas detallados que hacen
parte de la Reforma podrian
ser convertidos, por el desarrollo
del Movimiento Pedagogico, en
una propuesta didactica entre
muchas posibles,peculiar por es-
tar desarrollada con mucho de-
talle y por estar estructurada en
torno a objetivos especificos. De-
berfan coexistir y competir con
otras propuestas didacticas, posi-
blemente menos expuestas bajo

la forma de instrucciones y mas
centradas en principios (11). Es-
to implicaria una lucha para que
la regulacion estatal (a través de
programas y de pruebas como las
del ICFES) opere solamente so-
bre contenidos minimos funda-
mentales de la educacidén, como
ocurre en muchos pafses.

EL PESO DE LAS
CONDICIONES REALES

Para que la Reforma Curricu-
lar sea simplemente un estimulo

mediante el cual el Estado contri-
buye a crear un interés social en
la pedagogia y en la didictica y
para que esa propuesta del Esta-
do pueda con el tiempo conver-
tirse tan sblo en una alternativa
mas, es necesaria la transforma-
cion de una serie de condiciones
reales. De hecho, la doble jorna-
da, el grado actual de cualifica-
cion de los maestros, la precarie-
dad de su formacidn pedagbgica
y didactica (resultado en parte
de la debilidad de las institucio-
nes formadoras de docentes), la
forma en que los maestros han
sido y en parte siguen siendo
seleccionados, la indigencia de
los programas de capacitaciéon y
el empobrecimiento y la pérdida
de sentido de las practicas peda-
gogicas tradicionales son, entre
otras, condiciones reales que
favorecen la subordinacion al di-
seflo instruccional. Son ellas las
que explican por qué la practica.
externamente estructurada pro-
puesta por la Reforma puede ser
recibida, en méas de un caso, con
alivio. En cierto sentido, la Re-
forma Curricular es el elemento
que faltaba para apuntalar la ac-
tual configuracion de nuestra
educacion publica: una educa-
cibn a medias para satisfacer a
bajo costo las demandas de los
sectores populares, con un maes-
tro irremediablemente marginado
de toda relacion libre con la cul-
tura. La transformacion radical
de esa configuracion, por sus
implicaciones y por las dimensio-
nes del esfuerzo que requiere,
exige la formacion progresiva de
una voluntad colectiva que llegue
a tener suficiente fuerza politica.
A esta formaciéon puede contri-
buir el debate sobre la Reforma®

(11) La diferencia entre este tipo de
opciones didacticas y la propuesta
del Ministerio es el espacio que pue-
den brindar para la creatividad, la
autogestion y la autonomia del
maestro. También es cierto que
requieren un educador cualificado
y unas condiciones adecuadas de
trabajo.



CONVERSACION INFORMAL
SOBRE LA REFORMA CURRICULAR

CARLOS E. VASCO U.*

Podemos remontar la historia
de la actual reforma Educativa a
la década de los afios 60, la que
se ha llamado “La Década del
Desarrollo” (aunque también po-
driamos llamarla ‘“década del
subdesarrollo’) en la que los Es-
tados Unidos se sintieron amena-
zados por dos hechos importan-
tes: el lanzamiento del Sputnik
por los soviéticos en 1957 y la
victoria de la Revolucion Cubana
en 1959, El triunfo cientifico de
los rusos hizo dudar a los nortea-
mericanos de su propio sistema
educativo, y por eso comenzaron
a desarrollar diferentes técnicas
que les permitieran realizar un
proceso mas eficaz en la forma-
cion intelectual de sus ciudada-
nos, especialmente en ciencias
naturales y matematicas. La Re-
volucion Cubana les hizo ver la
importancia de acelerar los pro-
cesos de desarrollo en los paises
latinoamericanos para evitar re-
voluciones, que como la cubana,
qfectarfan sus intereses en el
area.

Asi se volcaron sobre América
Latina, incidiendo en los aspec-
tos economico, administrativo,
militar e ideologico. Dentro de
este Gltimo campo, quisieron in-
fluir en la educacién, impulsando
algunas técnicas que ellos estaban
aplicando a sus propios estudian-
tes y en particular, urgiendo el
empleo de la Tecnologia Educati-
va, como la panacea contra una
de las causas del subdesarrollo: la
ignorancia.

De esta manera comenzo a rea-
lizarse una revision de la mayo-
ria de los programas educativos
en toda Latinoameérica, y se en-
viaron misiones a algunos Minis-
terios y Universidades. En Co-

lombia podemos recordar los de-
bates sobre el Plan Basico y sobre
la Reforma Universitaria: a nivel
secundario se iniciaron los traba-
jos de los INEM para lograr una
educacion de tipo tecnologico; a
nivel primario y secundario (o ni-
vel basico, como lo llamamos
ahora, y que va desde el primer
grado hasta el noveno), se tratod
de implementar la tecnologia
educativa de corte conductista. Y
digo de corte conductista porque
creo que la expresidon “Tecnolo-
gia Educativa” debe entenderse
en su sentido genérico, ya que es
posible que haya varias tecnolo-
gias educativas, segiin las distin-
tas teorias de donde provengan.
Pero en este caso particular, se
creia que la Unica tecnologia
educativa que se habia desarro-
llado hasta el momento era la que
correpondia al andlisis experi-
mental de la conducta, el de la
escuela psicologica de Skinner,

De izquierda a derech: Carlos Edudo Vasco, ases dl Ministerio, Hernan Navo

Watson y otros, mas conocidos
en el campo de la psicologia que
en-el de la pedagogia.

Vinieron misiones de la Funda-
cibon Ford, de la Fundaciéon
Rockefeller y del Banco Mundial.
Llegaron los distintos grupos de
los Cuerposde Paz, la Mision Ale-
mana, etec. Existia un consenso
en ese momento de que la mejor
estrategia para optimizar el rendi-
miento del sistema educativo era
la tecnologia educativa. Esta, en-
tre otras cosas, buscaba matizar
el creciente grado de concientiza-
cion de los estudiantes, supuesta-
mente provocado por la estrecha
relacion entre maestros y alum-
nos. Desde este punto de vista,

* Matemdtico, profesor de la U, Jave-
riana y asesor del Ministerio de Educa-
cion en la actual Reforma Curricular,

y Campo Elfas Burgos de la Direccidonde Capacitacidén y Curriculo del Ministerio, y
la Ministra de Educacién Doris Eder de Zambrano, bajo su iniciativa 1a Reforma

Curricular fue implantada en todo el pafs.
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era conveniente disminuir en lo
posible el contacto personal for-
mativo del nifio con el maestro y
procurar aumentar el contacto
del nifio con los materiales, con
los computadores, con los textos
programados, con los folletos y
los moédulos. En ese sentido, se
introducia una especie de cambio
en la relacibn maestro-alumno,
para que el alumno tuviera mas
contacto con materiales disefia-
dos centralmente. Asi se empeza-
ron estas asesorias en tecnologia
educativa, cuyo primer efecto
fue el Decreto 1710 de 1963.

Este decreto instauré progra-
mas disefiados por tecndlogos
educativos para la primaria. Di-
chos programas tienen 22 afios;
cumplieron ya con la mayoria de
edad, y estin ahora en proceso
de cambio por los del Decreto
1002 de 1984 aunque todavia en
tercero, cuarto y quinto de pri-
maria siguen vigentes los progra-
mas del 1710, En algunos secto-
res educativos se critican los nue-
VOs programas por tener compo-
nentes de tecnologia educativa,
sin que se caiga en la cuenta de
que volver al 1710 implicaria
aceptar una tecnologia educativa
de corte conductista, no muy di-
ferente de la que se critica, para
no hablar de la desactualizacion

e los contenidos.

A raiz de las discusiones en es-
te periodo, vino una sustitucién
de la pedagogia en las facultades
de educacién por cursos de tec-
nologia educativa. Se creia que la
pedagogia era una filosofia muy
vaga; que lo importante era la di-
dactica y que dentro de la didac-
tica lo mas importante era la tec-
nologia educativa basada en el
conductismo.

En muchas facultades de psi-
cologia también desaparecieron
las otras ramas de la psicologia
por considerdrselas “‘anticientifi-
cas” o por lo menos “precientifi-
cas” y se llegb a decir que la psi-
cologia del comportamiento era
la Gnica cientifica; que el psicoa-
nalisis era una especie de mitolo-

gia para entender algo sobre los
suefios y que Piaget conocia mu-
chas matematicas, pero que no
sabia psicologia y carecia de un
método riguroso. También se ig-

- nord que toda la psicologia sovié-

tica desde antes del conductismo
estaba desarrollada ya una linea
cognoscitiva con Vygotsky, Ru-
binstein, Galperin y Luria, y se
ignord que también existe una

o
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psicologia cognoscitiva nortea-
mericana, tanto en la linea de
Harvard con Jerone Bruner como
en la linea de la Inteligencia Arti-
ficial.

Asi se dio una especie de coin-
cidencia entre los psic6logos edu-
cativos conductistas con los
maestros y profesores de las Fa-
cultades de Educacién que ha-
bian sido entrenados en la psico-
logia educativa conductista. Se
creyd que ésta era la solucién, la
panacea universal para todos los
males de la educacion. En la dé-
cgida del 70 tenemos todo un pe-
riodo de auge del conductismo,
del cual estamos ahora recogien-
do los frutos: en las universida-
des se dan cursos de metodolo-
gia que son sélo Tecnologia
Educativa, y en las facultades de
educacion se dan cursos de tec-
nologia educativa que son mu-

chas veces lo mismo en las didac-

ticas generales y en las especiales:
un mero disefio instruccional con
redaccion de objetivos especifi-
cos, analisis de tareas y seleccidén
de medios.

Para 1970 se inicia el gobierno
del doctor Misael Pastrana, pe-
riodo presidencial durante el cual
la situacion de la educacion se
torna verdaderamente cadtica al
fracasar el intento de controlar la
organizacion del gremio magiste-
rial a través de un proyecto falli-
do de estatuto docente, redacta-
do sin un anilisis exhaustivo de
la situacién. Por otro lado, ya al
finalizar ese Gobierno, se hizo
una reforma de los programas de
bachillerato (Decreto 080 de
1974) de una manera improvisa-
da. Se reunieron grupos de técni-
cos que tomaron indices de li-
bros y prepararon unos progra-
mas ripidamente, sin consulta y
sin experimentacion. Por ejemplo,
el programa de mateméticas de
primero y segundo de bachillera-
to fue hecho por un grupo; el de
tercero y cuarto por otro; y el de
quinto y sexto por otro. No obs-
tante que los programas de esta
reforma fueron producto de tal
improvizacion, e impuestos de
una vez para todo el bachillerato,
éstos no fueron objeto de una
protesta generalizada por parte
del sector educativo. Con el cam-
bio de gobierno en el 74, el pre-
sidente Alfonso Lépez nombra
al doctor Hernando Durdn Du-
ssdn coma Ministro de Educa-
cién. Empezé lo que se llamd el
programa de ampliacién de la co-
bertura cuantitativa, mediante la
exigencia de las dobles y las tri-
ples jornadas: la creacion de nue-
vas aulas; la imposicion a los co-
legios privados para que tuvieran
dobles jornadas o que en su de-
fecto dieran becas; v el nombra-
miento de muchos maestros,

No se puede negar que se dio
una gran expansion de la educa-
cién en cuanto a las posibilidades
de acceso de la poblacibén al siste-
ma; pero también es cierto que
este proceso trajo como conse-
cuencia un deterioro de la cali-
dad de la educacibén, entre otras
cosas, debido a que los numero-
sos nombramientos de maestros
se hicieron en medio de un am-
biente de clientelismo, donde pri-
maban los intereses politicos so-



bre la calificacion de las perso-
nas.

A raiz de ese creciente deterio-
ro de la educacién, la preocupa-
cion ya no se centra en la amplia-
cion de la cobertura, sino mas
bien en el mejoramiento de los
procesos educativos. De ahi que
la discusién que para entonces se
plantea y que aln sigue vigente,
es la de la calidad de la educacion

Entonces en el afno 1974/75
comenzd el debate sobre el mejo-
ramiento cualitativo. Para ello se
nombré a Pilar Santamaria de
Reyes, quien reunidé un grupo de
trabajo sobre las politicas de
adaptacion, adecuacion y trans-
ferencia de tecnologia educa-
tiva a nuestro pafs (1). En ese
seminario empezo6 a darse debate
contra la tecnologia educativa
conductista, muy timidamente,
puesto que todavia era la escuela
predominante. Aunque se podia
criticar, no habia alternativas su-
ficientemente elaboéradas que tu-
vieran una posibilidad real de
reemplazarla.

De esta manera, expertos co-
mo el doctor Bernardo Restrepo
y el doctor Clifton Chadwick, en-
tre otros, quienes ya tenian con-
ciencia de las dificultades de la
tecnologia educativa, presenta-
ron algunas objeciones. Sin em-
bargo, la conclusion sacada de es-
te seminario fue que la mejor so-
lucion para el mejoramiento cua-
litativo de la educacion era utili-
zar modelos tecnoldgicos que op-
timizaran el funcionamiento del
sistema educativo. Se pensb en-
tonces en modelos como los de
Walter Dick para la elaboracion
de programas, el de Kaufman pa-
ra la evaluacion y en general se
utilizaron modelos de tipos fun-
cionalista.

El grupo de trabajo comenzo6 a
plantearse la necesidad de cam-
biar las estructuras del MEN, de
tal forma que el funcionamiento
de éste estuviera acorde con esta
perspectiva y pudiera servir efi-
cazmente al mejoramiento cuali-
tativo de la educacion.

Es necesario resaltar la impor-
tancia de ese grupo de trabajo y
de ese seminario, en la medida
que dio inicio a la discusién so-
bre la tecnologia educativa de
corte conductista y en que puso
de presente que una reforma cu-
rricular no era simplemente ela-
borar programas, sino desarrollar
a un mismo tiempo estrategias de
capacitacion y medios educativos.
Desde esta nueva perspectiva ha-
bia que entender pues el concep-
to de curriculo como algo mucho
mas complejo que el programa,
pues debia tener en cuenta facto-
res como el papel del maestro en
el aula, la relacion maestro-alum-
no, el curriculo oculto, el am-
biente escolar, los medios educa-
tivos, el proceso de conocimiento
la evaluacion, etc., y en ese senti-
do ni los programas, ni la capaci-
tacion, ni los medios educativos
podian pensarse al estilo tradicio-
nal. En adelante, estos tres pun-
tos: Capacitacion, Curriculo y
Medios, se convirtieron en los pi-
lares sobre los cuales se basaria
el proceso de mejoramiento cua-
litativo de la educacion, para lo
cual se cred especialmente la Di-
reccion General de Capacitacion
y Perfeccionamiento Docente,
Curriculo y Medios Educativos,
por medio del Decreto Extraordi-
nario 088 de 1976.

Alli se inicia el disefio para un
nuevo programa para el mejora-
miento cualitativo de la educa-
cién dentro de la linea tecnologi-
ca y asi, entre 1976 y 1977 se
hace la primera version de los
programas de lo., 20,y 3o. gra-
dos.

Se seleccionaron unas 10 ¢ 12
escuelas en cada departamento
para hacer la primera experimen-
tacién. Se enviaron los progra-
mas, y alli ya hubo una segunda
oleada de rechazo al disefio con-
ductista de los objetivos especi-
ficos. A los maestros no les gus-
taba, por ejemplo, que los folle-
tos de matematicas dijeran en
cuanto tiempo debia desarro-
llarse cada unidad, en qué orden

debian ir las actividades, cuales
objetivos especificos habia que
evaluar, ete. La reaccién se dio
no sblo en el sector magisterial
sino también al infterior del mis-
mo Ministerio, donde se produje-
ron largas discusiones sobre el di-
sefio y desarrollo de dichos pro-
gramas.

Esto es bueno sefialarlo, ya
que lo mas comln es ver al Minis-
terio como un ente monolitico
carente de discusion interna,
cuando los cierto es que, asi co-
mo hay discusiones dentro del
gremio magisterial, también las
hay dentro de la entidad estatal.
Asi, entonces, en el Ministerio se
propuso otra alternativa. Se hizo
el experimento de las unidades
integradas que correspondi6 a un
rechazo al rigorismo analitico de
los programas, que hubiera dos
alternativas por lo menos: o ha-
cer las unidades integradas, o se-
guir las actividades de los pro-
gramas. Para la escuela rural se
ofrecio otra alternativa: desarro-
llar los programas por las carti-
llas de “Escuela Nueva”.

La expansidn de estas propues-
tas tuvo grandes dificultades.
Quizas las mas sobresalientes son
las que hacen referencia a la ca-
pacitacion del magisterio y a la
distribucion de los materiales,
ademas de la rigidez de algunos
supervisores que obligaban a los
maestros a ajustarse en detalle a
una de las alternativas. Por otra
parte, la apatia o el temor que
por diversas razones mostraron
los maestros en las evaluaciones
de los programas experimentales,

(1) Este grupo interdisciplinario pre-
sentd a fines de 1975 un Progra-
ma Nacional de mejoramiento cua-
litativo de la educacidon y un pro-
yecto de reestructuracién del Mi-
nisterio de Educacidén. Luego empe-
z0 a preparar un Seminario Interna-
cional sobre Tecnologia Educativa.
Los resultados de este seminario
fueron publicados en el libro
“Transferencia de Tecnologfa E-
ducativa en Colombia”, editado
conjuntamente por el MEN, COL-
CIENCIAS y la OEA, hacia 1977.
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hicieron que el resultado de éstas
las haga aparecer como “exce-
lentes™. No obstante que este re-
sultado era muy dudoso —y en
efecto, cuando se adentrd en
conversaciones con los maestros
se puso en evidencia que la verda-
dera evaluacion no era tan positi-
va—, poco antes de terminar el
mandato del doctor Lépez, sale
el Decreto 1419 de 1978 con el
cual se da curso a la Reforma Cu-
rricular,

Este decreto, vago en algunos
aspectos, tiene dos puntos impor-
tantes de resaltar: un listado bien
logrado de los fines de la educa-
cion que invita a una interesante
reflexion pedagogica, v la deno-
minacion de la Educacion Basica
de lo. a 90. grado, que hace que
la educacién primaria no se vea
como terminal en 5o. grado. Esta
nueva denominacion hace que se
termine con la diferencia entre el
escalafon de primaria y secunda-
ria, lo que fomenta el mejora-
miento del nivel académico espe-
cialmente en primaria, y permite
prever una posible educacién ba-
sica de 9 grados obligatoria y gra-
tuita.

Por otro lado, el decreto pro-
pone la diversificaciéon en secun-
daria en 13 modalidades. Esto
caus6 muchas inquietudes en al-
gunos colegios privados y en mu-
chos colegios oficiales pequefios,
quienes sintieron que sus costos
podian elevarse notablemente,
Asi se dio una extrafia alianza en-
tre algunos colegios privados y
oficiales de provincia, que logr6
bloquear la reglamentaciéon del
Decreto 1419, y asi evitd la exi-
gencia de la diversificacion. Por
este motivo, este decreto se que-
dé sin reglamentar, y la experi-
mentacion siguié su curso un po-
co cadtico. Tuvo un desarrollo
desigual en los distintos departa-
mentos donde se llevd a cabo,
ampliando unos la experimenta-
cién y otros disminuyéndola.

En 1980, ya durante el go-
bierno de Turbay, se tomd la

decision de efectuar una am-
pliacion rapida de la Renova-
cion Curricular en el Distrito
Especial, tal vez por la preo-
cupacion de Pilar Santamaria
(en ese momento Secretaria de
Educacion del Distrito) de que la
Reforma estaba siendo muy cues-
tionada, decisién en la que inter-
vinieron ademéas problemas de
partidismo politico.

Por esta expansién rapida, sin
suficiente capacitaciéon y sin los
materiales apropiados, se generd
una resistencia muy explicable
a la Renovacion Curricular por

parte de muchos maestros del
Distrito Especial.

Durante los afios 1980y 1981
se hicieron algunas correcciones
a los programas, hasta completar
una segunda version de los prog-
gramas de lo. a 50. grado para
las siete areas de formacién:
Ciencias Naturales, Ciencias So-
ciales, Espafiol y Literatura, Edu-
cacion Fisica, Educacién Estéti-
ca (plastica y musical), Educa-
cién Religiosa y Moral, y Mate-
méticas.

Estos 35 tomitos se enviaron
a algunas personas para su revi-
sibn y se experimentaron en to-
dos los departamentos (a excep-
cion de Cauca, Huila y Atlanti-

La tecnologia educativa: vino viejo en barriles nuevos,

co). Se recibi6 mucha informa-
cacidon de los maestros de la ex-
perimentacion y de los cursos
de capacitacion, y se empezaron
a incorporar reformas a esa se-
gunda version.

Simultaneamente, se pensé en
hacer dos simposios nacionales:
uno para espafiol y literatura y
ciencias sociales, y otro para
ciencias naturales y matematicas.
Debido a la polémica ideolégica
sobre el programa de Sociales
no se hizo ese simposio; mas
bien se propuso que se hiciera
un programa alterno para promo-

W

verlo en los CEPS (Centros Expe-
rimentales Pilotos). Sin embargo,
ese segundo programa fue re-
chazado por todos los CEPS
porque, aunque incorporaba mu-
chas cuestiones de tipo piagetia-
no, muchas actitudes y valores, y
una serie de actividades que su-
peraban el verbalismo del primer
programa, les parecia a muchas
personas que era una mera reac-
cién contra algunos elementos
positivos que tenia el primer
programa, el del Quindio otra y
el Ministerio un tercero, distin-
to del primero y del segundo,
que habian sido rechazados. Asi
quedd el 4rea de Sociales a la
deriva, mientras salian articulos
en la prensa contra los programas
de sociales , y en algunos perio6di-



cos como El Siglo y El Colombia-
no , algunas personas criticaban
la integracidon de la Historia y la
Geografia, Por este motivo, se
hizo solo el simposio de Matema-
ticas y Ciencias Naturales que se
realizd en el ano de 1981. En
este afio podemos fijar un punto
clave que representa una especie
de punto de no retorno en el
debate sobre Tecnologia Educa-
tiva.

Tenemos entonces en 1981 el
Simposio Nacional de Ensefianza
de las Ciencias y las Matematicas
en el Planetario Distrital. Los pro-
gramas de Matematicas y Cien-
cias Naturales se enviaron a todas
las facultades de educacion para
que los examinaran. Se manda-
ron a fines de agosto para que el
lo. de diciembre pudieran tener
lista la ponencia; sin embargo, ni
una sola facultad de educacion
contestd con una ponencia.

La Universidad Pedagogica a
ultima hora puso a dos personas a
improvisar una ponencia muy
superficial. Las demas faculta-
des de educacidon, como soélo
tenian licenciaturas de secunda-
ria, no se interesaron por los
5 grados de primaria. Infor-
tunadamente no recibimos in-
formacion sino de personas ais-
ladas; se reunieron buenas obser-
vaciones como las del Quindio,
de la INCCA y de La Gran Co-
lombia.

Afortunadamente las Universi-
dades de los Andes y la Nacio-
nal, que no tenian Facultad de
Educacion, si pusieron gente a
trabajar. Los Andes organizd un
equipo muy bueno con personas
que habian trabajado en la Mi-
sibn Alemana para hacerle una
revision dura a los programas de
Matematicas y Ciencias Natura-
les.

La Nacional encargd a otro
equipo con la profesora Mary de
Losada, Alberto Campos y Mi-
ryam Acevedo de Manrique, para
trabajar los programas de Mate-

maticas. Por otra parte, el grupo
del doctor Federici, quien habia
sido asesor de los programas has-
ta el afio de 1978, hasta que lo
nombraron rector del Colegio
Italiano, decidié analizar no solo
los programas de Matematicas
y Naturales, sino reflexionar
sobre la reforma educativa en ge-
neral.

Cuando al doctor Federici lo
nombraron en ese nuevo cargo,
sugirid que me nombraran a mi
para reemplazarlo en la asesoria
de Matematicas del Ministerio, y
asi fue como en el afio 1978
empecé a ser asesor del Minis-
terio de Educacion en la Refor-
ma de los Programas de Mate-
maticas. El doctor Federici siguio
colaborandome solo privadamen-
te, pues tuvo que dedicarse a
otros asuntes; s6lo hasta el ano
1981, cuando vio que estaban lis-
tos los primeros cinco grados,
reunio a algunos de sus colabora-
dores y amigos. El “grupo Fede-
rici” se constituyo con los docto-
res Antanas Mockus, Jorge Cha-
rum, Berenice Guerrero, José
Granés, etc., para analizar los
programas de Matematicas y
Ciencias Naturales.

De esta manera las tres ponen-
cias decisivas del Congreso fue-
ron: las de la Universidad de los
Andes, la de Matematicas de la
Universidad Nacional y la del*“‘gru-
po Federici” también de la Uni-
versidad Nacional. La ponencia
de este ultimo grupo fue algo
importante para aportar al deba-
te contra la tecnologia educativa
conductista y contra la idea de
cambiar solo programas sin aten-
der a la capacitacion.

Durante el afio de 1982 se
hizo una revision de los marcos
tedricos y se hicieron algunas
revisiones a los programas, que se
decia que ain eran hibridos en-
tre las distintas escuelas; por
ejemplo, aparecia alli Bloom
como en la primera version; el
neoconductismo de Gagfié que ya
incorpora aspectos cognoscitivos;
Dandura, que incorpora el aspec-

to de la modelacion del maestro
en el comportamiento del nifio, y
Piaget, para representar las escue-
las cognitivas. Sin embargo, toda-
via se veia ese intento por volver
a pensar las cosas como un hi-
brido de corrientes todavia no
sintetizadas.

En el afio 1982 se entregd la
tercera version de los programas
curriculares al ministro Jaime
Arias para que él la mandara revi-
sar; se los envio a un grupo llama-
do “Futuro Colombiano™ que se
encargd de hacer la revision de
todos ellos, y a la Universidad
Nacional le mando los programas
de Matematicas. En ese momento
ya se comenzd a ver que, a pesar
de la hibridacion y la discusion,
y a pesar de las divergencias ideo-
l6gicas, habia muchas personas
dentro del Ministerio de Educa-
cidbn que tenian capacidad de
analisis critico. Se habia logrado
un consenso en muchas de las
areas, excepto en Sociales.

Entonces se adopté la siguien-
te estrategia: se hizo una reunion
en Sutatenza, a donde se invitd
a los técnicos de Sociales del
Distrito Especial, del Quindio, de
Antioquia, algunos funcionarios
de la Direccion General y un se-
lecto grupo de especialistas de
cada una de las disciplinas del
area.

Se buscaba llegar a unos acuer-
dos minimos sobre los lineamien-
tos tedricos para una cuarta ver-
sion de los programas de Socia-
les. Cabe anotar que en este semi-
nario participaron técnicos que
hoy en dia afirman que nunca
se les consult6 sobre esa nueva
version,

Con esos acuerdos se hizo una
sintesis general de lo que podia
ser el nuevo programa, se le
mandé a algunos asesores y se
consulté con los maestros que
habian experimentado la prime-
ra version, Se hizo un seminario
en Villeta con asesores de la Uni-
versidad Nacional, de las Pedago-
gicas de Bogotd y de Tunja. De
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los Andes, etc. Por ejemplo, se
invité a Jaime Jaramillo Uribe,
Luis Enrique Orozco, dJavier
Ocampo, Martin Von Hildebrand,
Rodrigo Parra, Carlos Ernesto
Pinzon y otros.

En esas reuniones de Villeta
y Sutatenza se llegd a algunos
acuerdos sobre la concepcion
epistemologica del programa de
Ciencias Sociales. Se puede con-
sultar a las personas que intervi-
nieron para analizar como se hizo
esta Gltima version.

Y con esto, al ver que los dos
primeros grados de Sociales pre-
sentaban una version mucho mas
aceptable para los distintos gru-
pos, se imprimieron en el afio 83
y 84 los marcos tedricos y los
programas para esos grados. Se
considera que también los pro-
gramas tienen como un tripode:

— Marco tedrico
— Contenidos y objetivos
- Metodologia.

Lo mas importante es la pri-
mera pata del tripode: el marco
tedrico; éste aparece en los “Fun-
damentos Generales del Curricu-
lo”, el llamado “LIBRO AZUL”,
donde esta el marco teodrico gene-
ral (los fundamentos tedricos,
filoséficos, epistemolégicos, so-
ciologicos, psicologicos y pedagod-
gicos) y en el llamado “LIBRO
AMARILLO”, los marcos genera-
les en donde estd cada area con
su marco teérico. Para mi, estos
son los documentos mads valiosos
que ha producido hasta ahora el
grupo de curriculo formal.

La segunda pata del tripode
es la de contenidos y objetivos.
Parece claro que hay que llegar
a ciertos acuerdos a nivel nacio-
nal sobre contenidos y objetivos
minimos, con el fin de tener en
cuenta las transferencias de una
escuela a otra, o de una ciudad
a otra, y los examenes de estado
(sin embargo, yo me permito
preguntar si los examenes de
estado sirven o no, y para qué

sirven). La segunda pata tiene
pues que tener unos contenidos
y objetivos de los programas; y la
tercera pata contiene las suge-
rencias de actividades y metodo-
logia o sugerencias metodologi-
cas, y en particular las sugeren-
cias para lograr la integracion cu-
rricular. Lo mas importante des-
de el punto de vista conceptual
son los marcos teoéricos, y por
esto me parece que es alli donde
se deberia dar el debate mas
serio.

En los contenidos y los obje-
tivos era dificil llegar a acuerdos,
pero éstos no eran tan importan-
tes, ya que todo el mundo sabia
redactar objetivos. Si se los daba-
mos a los maestros, ellos los
podrian rehacer, aunque era
dificil graduarlos y desbaratarlos
y volverlos a armar, etc.

Pero lo que desde el punto de
vista practico es lo mas importan-
te y donde trabajamos prictica-
mente todo el tiempo, fue en
las sugerencias metodologicas, Si

)
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no cambia la relacion maestro-
alumno, si no cambia la actividad
del alumno en clase, todo lo de-
mas queda perdido; se queda en
una discusion teorica; se queda
en unos objetivos como los que
ya habia en los programas ante-
riores. Por esto, en las actividades
¥y sugerencias metodologicas se
introducen los métodos de la Es-
cuela Activa: los métodos de dis-
cusion, de experiencia, de deba-
te, los métodos de consulta, de
investigacidn en el aula, ete.

En estas sugerencias metodo-
logicas podria caber el documen-
to de “INTEGRACION CURRI-
CULAR” puesto que una de las
sugerencias metodologicas mas
importantes es precisamente la
de hacer los programas por uni-
dades integradas.

Este documento es frutoc de '
un seminario semanal durante
un afio para analizar las unidades
integradas. Esta politica de inte-
gracion le da realmente al maes-
tro la autonomia de disefiar sus




propias unidades, de reagrupar y
cambiar los objetivos, y de hacer
adecuacion del curriculo al me-
dio.

Desde junio de 1983 se pla-
nearon los gastos e inversiones
para que a fines del afio pasado
todos los maestros que tuvieran
que empezar con lo. y 20. gra-
do tuvieran su guia en la mano.
Pero cuando vino la discusién
sobre la deuda del Ministerio
a la Caja de Prevision, se cambio
la destinacion de los fondos para
la expansiéon curricular, y se dis-
minuy6 drasticamente la capaci-
tacidon y la disponibilidad de ma-
teriales y medios. No se impri-
mieron mas marcos teodricos; el
“LIBRO AMARILLO” es un
tesoro; hay personas que se han
inscrito en cursos de capacita-
cion, y pagan la matricula; ape-
nas reciben el material numerado
y sellado, ya no vuelven; y se
quedan con el libro amarillo!

En algunos CEPS han puesto
la condiciéon de dejar la cédula
para llevarse el libro. Lo que ha-
cen es gue van y ponen una de-
nuncia, sacan un duplicado de la
cédula y no devuelven el libro.

(Qué fue lo que se encontrd
el maestro el 4 de febrero, cuan-
do tedricamente debia tener en
la mano el “LIBRO VERDE?” si
era de segundo y el “LIBRO
ROJO” si era de primero? Se
encontré con que lo Gnico que
habia era unos folleticos edita-
dos por las editoriales como
propaganda, en donde sodlo esta-
ban los contenidos y los objeti-
vos generales y especificos. Estos
folletos de sintesis son ttiles,
pero evidentemente no dejan ver
nada de la teoria que estd detras,
ni dejan ver ninguna de las meto-
dologias innovadoras a las cuales
se les habia trabajado durante
seis afios; las sugerencias metodo-
logicas son el resultado de un
trabajo muy lento y dificil
que implica tener que experimen-
tar las actividades y juegos pro-
puestos, ofr qué dicen los maes-
tros, revisar y evaluar sin cesar.

En el momento en que salie-
ron esos marcos teodricos y los
programas de primero y segundo,
hubo cambio de Ministros, Am-
bos, Rodrigo Escobar y Doris
Eder, estuvieron de acuerdo en
comenzar por primero y segundo
Unicamente y hacer una renova-
cidn gradual. El afio pasado
salio el Decreto 1002 de abril
24 de 1984 en donde empezo
la segunda etapa de esta refor-
ma con la adopcion de los pro-
gramas de primero y segundo
de primaria y una implementa-
cién gradual en los afios siguien-
tes. El Decreto 1002 también
tiene algunos apartes de tipo
pedagogico que son interesan-
tes de leer; por ejemplo, los
dos articulos sobre el preesco-
lar estdn bien pensados y redac-
tados.

Se produjo una reaccion bas-
tante negativa en los maestros
por la hora de 60 minutos. Cuan-
do hay un grupo de maestros que
hacen esa pregunta, es muy inte-
resante volverles a leer el articulo
11 del Decreto 1002. ;Qué dice
el articulo 11? Este trata de
separar el tiempo de trabajo
académico, de la division en pe-
rfodos de clase; si el decreto
propone 5 horas de trabajo
académico en determinada area
son 300 minutos; esto quiere
decir que el maestro o el plantel
los pueden distribuir como quie-
ran. Por eso, algunos colegios
han decidido establecer 3 unida-
des de 100 minutos; otros prefie-
ren programar 2 unidades de 150
minutos, etc. Lo que se trataba
era de dar flexibilidad para que
los planteles pudieran salirse del
formato de la clase de 45 minu-
tos, que se estaba reduciendo
a 35 y hasta a 30.

Se trata entonces de la distin-
cién entre eltiempo de trabajo
académico por un lado y el
tiempo de periodo de clase,
por el otro. Este se debe ajustar
al nino y a la capacidad pedagd-
gica que tenga el maestro de in-
ventar actividades interesantes,
para que cada colegio pueda

decidir su horario.

Las resoluciones salieron a fin
del afio 84, un poco vagas; hay
muchas cosas que no quedaron
reglamentadas; la sorpresa que yo
me he llevado es que la mayoria
de las objeciones que hay contra
las resoluciones es que no regla-
mentan todas las cosas: jdonde
estd el formato de la libreta?
iQuieren que el Ministerio les dé
el formato de la libreta! ;A qué
hora tocamos los timbres? jQuie-
ren que el Ministerio les diga a
qué hora deben sonar los tim-
bres! Hubo que sacar una Reso-
lucién, la 520, para que por 1
menos las Secretarias de Educa
cién dieran formatos de libretas,
porque no hay la suficiente crea-
tividad en muchos de los plante-
les ni siquiera para disefiar una
libreta.

Las objeciones que ha presen-
tado FECODE contra el Decreto
1002 son: PRIMERO, que fue
inconsulto. Sé6lo diez afios de
consultas es algo muy limitado,
efectivamente; pero es mucho
comparado con cualquier otro
decreto anterior de reforma. Se-
ria bueno hacer las comparacio-
'nes. SEGUNDO: que no es apro-
piado a la realidad del pars.
Seria interesante ver cdmo se
sustenta esta objecién en un do-
cumento, sobre todo cuando hay
posibilidades de hacer unidades
integradas adecuadas a la reali-
dad de cada plantel o de cada
nicleo, y que hay unos ciclos
de 3, 4 afios de renovacion de
estos programas. Y TERCERO,
que es una mera aplicacion de la
tecnologia educativa norteameri-
cana a la educacion del paris.
Eso es repetir argumentos sim-
plistas del afio 1981, como si
no hubiera cambiado nada en
4 afios.

De todas maneras se trata de
un problema que no es meramen-
te educativo. Se trata de un pro-
blema politico, se trata de un
problema de coyuntura; se trata
de un problema donde hay que
ver cudles son las correlaciones
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de fuerza, en qué se puede ganar
v en gué no se puede ganar. Es
un problema de negociacion.

;Cuil es el tipo de estrategia
que se debe utilizar en la negocia-
cion? ;Cual es el tipo de exigen-
cias de calidad sobre las cuales no
se puede transigir? Si uno tiene
claro que no se puede hacer una
reforma curricular sin capacita-
cion y sin medios, tiene que insis-
tir en que se mantenga la capaci-
tacion y en que se mantengan los
presupuestos para medios. Puede
empezar a mostrar la contradic-
cion interna que hay en lanzar el
curriculo recortando el presu-
puesto de capacitacion y el de
medios. Y en segundo lugar, tam-
bién uno debe saber en doénde
estan las contradicciones, por
ejemplo en que se dice que lo
mas importante es el marco teori-
co y la nueva metodologia, y no
se publican sino los objetivos, y
eso por la editorial privada
que tiene algin interés econo-
mico (como obviamente es el
caso) por la renovacion de los
textos escolares. Es dificil la si-
tuacion, es muy complejo ver
qué cuestiones se pueden discu-
tir, qué presiones hay que hacer,
qué tipo de contradicciones in-
ternas hay, y como se hacen las
negociaciones. Pero ante todo
hay que prever las consecuen-
clas.

Si se deroga el Decreto 1002,
volvemos a quedar en el 080
para secundaria, aunque todos
los maestros estan de acuerdo en
que hay que cambiarlo, y en el
1710 de primaria, que esti total-
mente desactualizado. Podemos
eliminar ademads la posibilidad de
la integracion, y de que cada
grupo de maestros o cada grupo
educativo elabore sus propias
unidades integradas adecuadas a
su propio medio.

Estas son las consecuencias
que se deben prever si se recha-
za el Decreto 1002. ;Por qué no
mas bien aprovechar el nuevo
espacio que abre la Renovacion
Curricular para fomentar el Mo-
vimiento Pedagogico?

UNA REFORMA
CLANDESTINA

ZETA PERIODISMO INVESTIGATIVO

“Colombia se acosté en 1984
con un curriculum y se levantd
en 1985 con otro”. Estas pala-
bras de una madre de familia
ejemplarizan la manera como se
dio en el pais el “proceso” de
implantaciéon del cambio en los
contenidos, objetivos y metodo-
logia de la educaciéon basica
(primaria y secundaria).

Durante méas de diez ahos un
grupo de técnicos y especialistas
del Ministerio de Educacién con
la asesoria de agencias educativas
internacionales adelantaron una
labor de redefinicion de los
planes y programas que tradicio-
nalmente sustentaban el sistema
escolar oficialmente vigentes has-
ta el aflo pasado, cuando en vir-
tud del Decreto 1002 el pais
fue sorprendido con la decision
oficial de establecer la llamada
“Reforma Curricular” en todo
el territorio nacional, provocan-
do la incertidumbre y el descon-
cierto entre maestros, alumnos
y padres de familia para los cua-
les resulta dificil comprender el
sentido y utilidad de los conte-
nidos y métodos de ensefanza,
sistemas de calificacion y pro-
mocién, pregonados como ‘‘nue-
vos” por las autoridades educa-
tivas.

Un cambio de esta naturaleza
por la importancia que reviste,
implica la participacién de todos
los estamentos que conforman la
sociedad. La educacién, elemen-
to vital de la existencia de la
Nacidén, no puede ser dominio

exclusivo ni de legisladores y
burdcratas del Estado colombia-
no ni de técnicos y especialistas
de la educacion.

El pais inicié en 1985 la gene-
ralizacion de un nuevo curriculo,
que en el primer afio abarca los
dos primeros grados de primaria,
para extenderse progresivamente
a los tres restantes en el periodo
85-87. JTiene conciencia el
pais del cambio, de las implica-
ciones que conlleva? ;Cuales
son los criterios con que el pais
asume la educacion?

La respuesta pertenece a los
padres de familia, a las asociacio-
nes y organizaciones que repre-
sentan los diferentes estamentos
de la sociedad colombiana. Cons-
cientemente dejamos a los maés-
tros —directamente afectados por
la reforma— fuera de la encuesta,
en la medida que ellos, individual
o gremialmente, se vienen mani-
festando sobre sus diferentes as-
pectos o consecuencias.

DESCONOCIMIENTO E
INDIFERENCIA

Dos aspectos surgen en las
conversaciones sostenidas con al-
gunos padres de familia cuyos
hijos estdn en transicion hacia
la primaria o ya se encuentran
en ella. El primero es una com-
pleta ignorancia de la existencia
e implantacion de la reforma
curricular y el segundo es la
identificacibn de la reforma



con los métodos de evaluacién
o calificacidon.

Héctor Franco, miembro de
la Asociacion de Padres de Familia
del Colegio La Salle, afirma que
lo nico que sabe de la reforma
es que el sistema de evaluacion
ha cambiado y que de acuerdo con
las explicaciones de los profeso-
res, este nuevo sistema de evalua-
cion contribuye a que el alumno
realice un mayor esfuerzo y man-
tenga una expectativa permanen-
te sobre el contenido total de
las materias que se le ensefian.

En una ténica similar, Nancy
Castafieda de Martfn, presidente
de la Asociacion de Padres de
Familia del Instituto Pedagbgico,
nos informa que conoce solamen-
te generalidades. Generalidades
que se refieren a las afirmaciones
hechas por algunas personas en
el Instituto de que los nuevos
planes de estudio van a contri-
buir a que los nifios tomen parte
mas activa en el proceso de ense-
nanza. Espera obtener mayor in-
formacion en la primera entrega
de libretas de los nifios de pri-
maria, cuando los profesores
debe explicarse sobre el nuevo
método de evaluacion. Respecto
a los cambios en los contenidos
y en la metodologia de la ense-
fnanza, su conocimiento se redu-
cia al agrupamiento de las ma-
terias por areas, sin mayores
especificaciones.

Este desconocimiento del qué
y el como de la ensefianza llevo a
plantearse cudl es la importancia
que le dan los padres de familia
a la educacién que reciben sus
hijos. La metafora utilizada por
Victor Cortez, padre de familia,
gerente de Editorial Interameri-
cana (especializada en textos
universitarios y profesionales) es
ejemplarizante. *“Siusted vive en
un pafs donde solamente hay un
fabricante de vestidos, todos del
mismo modelo y usted necesita
uno, usted lo compra y se lo
pone, sin cuestionar el estilo,
ni la calidad del pafio, ni el
color, ni la hechura .

{Qué significa para los padres
de familia la escuela? Para Maria
Cristina Ocampo, concejal de Bo-
gota por el Nuevo Liberalismo,
existe una tendencia generalizada
a considerar los planteles educa-
tivos como “parqueaderos de ni-
nos”. Los padres interrogados
afirman que su objetivo era la
formacion de sus hijos, pero que
en un alto porcentaje de padres
primaba el deseo de verse libres
de ellos; situacion que quedaba
clara al hacerse presentes las va-
caciones, cuando se escuchan ex-
clamaciones de desamparo por
no saber qué hacer con ellos.

Esta situacion corresponde en
gran medida a la realidad urbana.
En el campo, de acuerdo con las
declaraciones de Gerardo Gonza-
lez, presidente de la Federacion
Nacional Agropecuaria, el campe-
sino da a la educacion gran im-
portancia, hecho que se evidencia
en varias regiones del pais, donde
son ellos quienes, ante la incom-
petencia del Estado para asumir
sus responsabilidades, pagan los

honorarios de los maestros.

REFORMA CURRICULAR
E INFORMACION

Esta actitud de indiferencia
puede explicar en parte el desco-
nocimiento de los padres de fa-
milia de los cambios que estan en
proceso de generalizacion en la
educacion basica del pais. Es so-
lamente una parte del problema.
En el otro extremo esta la acti-
tud del Gobierno y las autorida-
des educativas de los ultimos
quince afios y el tratamiento
dado a este tema a través de los
medios masivos de comunica-
cidn,

Personas interrogadas al azar,
sin tener en cuenta su condicién
de padres de familia o no, mani-
festaron una completa ignorancia
del tema. En algunos casos con-
fundrian esta reforma con el plan
de departamentalizacion de la
educacion, en otros con la re-
forma universitaria. En la mayo-
ria de los casos simplemente
desconocian de qué se trataba.
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(Responsabilidad de las per-
sonas que no quieren enterarse
o falta de informacion? Entre
julio de 1983 y febrero del pre-
sente afno, en una muestra con-
junta de cuatro periodicos de la
capital: El Tiempo, El Especta-
dor, La Republica y El Siglo (de
acuerdo con los archivos de El
Tiempo) fueron publicados doce
(12) articulos que se refieren
parcial o totalmente a la refor-
ma curricular. Cuatro de ellos
corresponden a julio de 1983
y tres a mayo de 1984 (es decir,
en el mes posterior a la expedi-
cion del Decreto1002).

Todos los articulos, en gene-
ral, reproducen solamente decla-
raciones del ministro de turno,
del viceministro o boletines del
ministerio. Unicamente dos ar-
ticulos hacen referencia a cri-
ticas realizadas al proyecto:
“El Nuevo Programa Escolar”
de El Espectador de julio 22 de
1983 y el que informa de las
conclusiones del Congreso de
Rectores, en la edicion del 22
de mayo de 1984 del mismo
periodico.

Estos articulos se pierden en la
gran marea de informaciones so-
bre los problemas laborales del
magisterio, la reduccion del pre-
supuesto para educacion y los
problemas de la infraestructura
educativa. El ciudadano medio
recibe informaciones sobre la
realidad de la educacion basica
en el pais que la reducen a un
problema de orden publico.

Reflejo de esta opinidon son las
afirmaciones de Felipe Vergara,
abogado, padre de familia, para
quien : “Fecode es una agremia-
cion que busca entorpecer la
marcha (ya) anormal del Es-
tado™.

Esta desubicacion de la opi-
nioén publica ante la realidad edu-
cativa se ve agravada a causa de
1as consideraciones de no pocas
persona, quienes consideran al
maestro como un privilegiado, un

“oportunista’” que redondea una
gran remuneraciéon acumulando
varios trabajos o jornadas. El fo-
co de esa opinion se encuentra
centrado en otros aspectos de la
educacion diferenres a los pro-
blemas planteados por el cambio
de contenidos y de metodolo-

gia,

REFORMA CURRICULAR
Y PARTICIPACION

Los padres de familia y las
asociaciones que los represen-
tan estdn ausentes en el diag-
nostico de los problemas vy
en la elaboracion de proyectos
que modifican la realidad de la
educacién basica. No sbélo no
participan sino que desconocen,
carecen de informacion sobre
esos proyectos.

¢Qué pasa con las otras or-
ganizaciones representativas de
la sociedad?

Zoilo Payares, directivo de la
Asociacion Colombiana Popular
de Industriales (ACOPI) mani-
fiesta que desconocia la existen-
cia de la reforma. Aclara que el
interés de ACOPI se centra fun-
damentalmente —en el campo
educativo— en la obtencion de
personal capacitado para dirigir
y orientar procesos productivos,
especialmente a nivel de mandos
medios, pero considera que el Go-
bierno deberia consultarlos para
la realizacion de cualquier refor-
ma educativa. En el caso de la
Asociacion Nacional de Indus-
triales (ANDI), la reforma curri-
cular no forma parte de sus obje-
tos inmediatos de estudio.

Por lo que respecta a las aso-
ciaciones sindicales la implanta-
cion y generalizacion de esta
reforma no es del todo desco-
nocida, pero la informacién que
tienen de ella jamas ha venido
gracias a una comunicacion del
Gobierno o del Ministerio de
Educacion y en todos los casos
es parcial. Jorge Gomez Triana,
secretario de educacion de la

CSTC, manifestdo que no han re-
cibido ninguna informacion por
parte del Gobiernoy que desco-
nocia el decreto y las resolucio-
nes por medio de los cuales se
implanta la reforma. La misma
situacion se presentd con Gerar-
do Gonzilez de la Federacion
Nacional Sindical Agraria.

Martha Huertas, secretaria de
educacion de FENALTRASE,
manifestd conocer algunos de los
aspectos de los cambios plantea-
dos: “Que la reforma responde
a un modelo educativo de-
sarrollado en los Estados Unidos
para la América Latina y en el
cual Colombia hace el papel de
laboratorio; los cambios no
corresponden a la realidad del
pais ni de sus diferentes regio-
nes y relegan la importancia de
las ciencias sociales ”.

En los grupos politicos de los
partidos tradicionales, la igno-
rancia de la reforma curricular
se plantea en términos similares.
Gilma Jiménez, coordinadora de
la sede barquista de Bogota, des-
conocia la existencia de la mis-
ma. Marfa Cristina Ocampo ma-
nifest6 que no podia opinar
sobre ella, sentando como causa,
el que su movimiento hasta el
momento habia estado mds preo-
cupado por la sobrevivencia y
mantenimiento del sistema edu-
cativo que del problema de con-
tenidos y metodologia. “Los
arboles no nos han dejado ver
el bosque 7,

De los grupos conservadores
no fue posible obtener una de-
claracion. El doctor Alfredo Na-
vas de Francisco, de la Funda-
cion Futuro Colombiano, organi-
zacion que se encargara de la
asesoria al pre-candidato conser-
vador Alvaro Gomez Hurtado,
manifestd (en el momento de
realizar esta encuesta) que Ila
Fundaciéon no se podia pronun-
ciar al respecto dado que sus
miembros no se habian reunido
con Gomez Hurtado para definir
la posicion del movimiento fren-
te al problema educativo.



LEGISLACION SIN CONSENSO

La incomunicacion del Gobier-
no con la sociedad, en este caso
particular de la reforma de los
contenidos, objetivos y metodo-
logia de la educacion basica, re-
percute en la imposicién de le-
yes, decretos y resoluciones que
rigen el funcionamiento del apa-
rato educativo.

Aun en aquellos casos en que
se presenta un contacto perma-
nente, sea a través de funciona-
rios o de comisiones de estudio,
el Gobierno asume una actitud de
imposicion. De acuerdo con Ger-
man Lozano, presidente de la
Asociacion de Colegios Privados
de Colombia, entre el Gobierno
y los educadores (publicos y
privados) no ha existido concer-
tacion, A los representantes de
la Asociacién ante la Junta que
estudiaba la reforma curricular,
simplemente los llamaron para
presentarles el plan, en ningin
momento les fue solicitada su
opinion.

Germéan Lozano afirma que la
reforma es utdpica e improvisa-
da. Improvisada no por falta de
preparaciéon sino porque no
corresponde a la realidad nacio-
nal; no toma en cuenta los recur-
sos econdmicos del pais, ni la ca-
pacidad ni la calidad de los
maestros. La conformacion del
curriculo por d4reas tiene por
objetivo primordial suplir la
carencia de maestros, pero des-
conoce la imposibilidad de éstos
de asumir ese tipo de ensefianza;
no toma en cuenta que las facul-
tades no proporciona al merca-
do educativo profesionales en
areas sino en materias aisladas.
Por otra parte plantea que la
diversificacion es un programa
para la educaciéon basica que
fracasd en los Estados Unidos
y en Espana.

En los aspectos econémicos
sefiala que la implantacion y
generalizacion de la reforma
significard una elitizacion mayor
de la educacion. Los colegios

privados de clase media se veran
imposibilitados para dotarse de
los implementos necesarios para
dar satisfaccion a la diversifica-
cion y los que puedan hacerlo
serd a costa de una elevacion
substancial de las pensiones.
El Gobierno atenta contra la edu-
cacion que brindan los pequenos
colegios.

Por dltimo, manifestd que
en Colombia era necesario crear
un Cédigo Educativo. En el pais
se desconoce la reglamentacion
que existe sobre educacion, aun
en el seno del propio Ministerio.
En la practica se presenta una
superposicion y coexistencia de
normas, leyes anuladas por decre-
tos y decretos por resoluciones.
Por otra parte exige respeto por
parte del Gobiernc a los organis-
mos citados por él mismo para
la elaboracion de proyectos de
ley, como la Comision de Educa-
cacion para la Paz, donde ni sus
representantes ni los de los parti-
dos politicos asisten y desconoce
los proyectos alli elaborados pa-
ra presentar sus propios proyec-
tos.

EXIGENCIA DE
PARTICIPACION

En resumen, no existe una ac-
titud, ni criterios en los organis-
mos decisorios del Estado colom-
biano en lo que respecta a la ne-
cesidad de la participacion de los
diferentes estamentos sociales en
la clarificacion y en la busqueda
de las soluciones que afectan a
la educacion. No existen canales
de consulta ni el interés de crear-
los. La informacioén, proporcio-
nada por los medios masivos de
comunicacion, incompleta y par-
cial.

Esta realidad es sentida por to-
das las personas encuestadas y to-
dos estan de acuerdo en afirmar
la obligacidon del Gobierno de es-
tablecer mecanismos de consulta
en lo referente a los cambios en
la educacion basica. El Gobierno
debe desplegar una campafa de
informaciéon y divulgacién ma-
siva, a través de los medios, por

medio de folletos y de confe-
rencias permanentes, Los maes-
tros deben ser tenidos en cuenta
no sélo desde el punto de vista
de su capacitacion y cualifica-
cidén sino como parte deliberan-
te en un proceso de reforma
educativa.

Otros dos aspectos son sena-
lados por los representantes sin-
dicales: la consulta y participa-
cion activa de los estudiantes
y la necesidad de una reforma
politica. Jorge Gomez Triana
afirma que no es posible plan-
tear una reforma significativa
del sistema educacional mientras
prevalezca el bipartidismo, que
impide una real participacion de
la sociedad en la toma de deci-
siones,

CONCLUSIONES

Los colaboradores en el disefio
de la reforma curricular reivindi-
can la larga preparacion y la fun-
damentacion de la misma; la ex-
perimentacion con 12.000 do-
centes, 300.000 alumnos y cerca
de 250.000 padres de familia; la
consideracion de la experiencia
de los INEM; la incorporacién
de materias fundamentales en el
desarrollo del pensamiento hu-
mano - que hasta el momento
estaban relegadas a segundo
plano— como son la musica y
las artes plasticas, el desarrollo
de nuevos métodos pedagogicos.

Sin embargo, ;la instituciona-
lizacion de hecho de unos conte-
nidos, una metodologia y unos
objetivos, que rompe la exigencia
social de pluralidad; la institucio-
nalizacibn de un proceso de re-
forma, que a pesar de todos los
afilos y esfuerzos invertidos en
ella, se ha hecho a espaldas de
la sociedad, desconocida por la
sociedad y aun por los mismos
maestros, se puede considerar
valida socialmente, y aun --a
pesar de estar amparada por unas
atribuciones otorgadas constitu-
cionalmente al Presidente - se
puede considerar valida legal-
mente y ante todo, convenien-
te al pais? l
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LA REFORMA CURRICULAR

CONTRADICCIONES
DE UNA PEDAGOGIA RETORICA

MARIO DIAZ*

Uno de los aspectos que consideramos de gran in-
terés para todos los maestros es el de comprender los
rasgos distintivos que caracterizan una reforma curricu-
lar. La Gltima reforma curricular en Colombia repre-
senta un aparente cambio en el paradigma tradicional
de la educacion basica primaria en la medida en que
involucra aparentes cambios en el discurso pedagogi-
co y en los codigos que regulan las practicas pedago-
gicas de su reproduccion. La reforma curricular en
Colombia ha sido, bdsicamente, una experiencia re-
gulada por el Estado, el cual histéricamente ha crea-
do, distribuido, organizado y legitimado tanto el
discurso pedagogico de reproduccion como las prac-
ticas pedagogicas oficiales en los diferentes contex-
tos de transmisién escolar.

Intentaremos en este analisis explicitar las contra-
dicciones intrinsecas al discurso pedagogico oficial
colombiano el cual tiene sus fuentes en lo que deno-
minaremos el campo de recontextualizacién oficial
(v sus agencias especificas) y que se materializa en
textos “legitimos” tales como los programas curricu-
lares, las unidades integradas (elaboradas durante el
perfiodo de experimentacién curricular, y que los
maestros deben preparar en el desarrollo de los pro-
gramas), el marco conceptual de los programas curri-
culares, las diferentes versiones del proyecto Padres
de Familia, y en otros textos, modulos, guias, cursos,
talleres, seminarios, etc. Estos textos no solo celebran
los principios culturales dominantes de la sociedad
colombiana sino que también legitiman una cultura
dominante en la escuela, modos especificios de apren-
dizaje, modos especificos de razonamiento que
orientan a los alumnos a oOrdenes de significado y
de relacion social especificos.

Dividiremos el articulo en tres partes:

1. Bases teoricas del analisis.

2. Aspectos generales de la reforma curricular
(los textos pedagogicos) y,

3. Analisis de las contradicciones intrinsecas al
discurso pedagogico oficial,

-
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BASES TEORICAS DEL ANALISIS

Los planteamientos de la reforma curricular obli-
gan inicialmente a esclarecer tanto el papel que en
ésta juegan las denominadas “agencias pedagbgicas
del Estado” como los procesos y controles estableci-
dos sobre la generacion del discurso pedagogico y
sobre las practicas de su transmisién/reproduccion.
¢Donde se genera el discurso pedagbgico de reproduc-
cion en Colombia? ;Qué relaciones de poder y prin-
cipios de control median en su generaciéon? ;Coémo

* Profesor de la Facultad de Educacion, Universidad del
Valle, Cali.



esta estructurado el discurso pedagogico de reproduc-
cion? ;Quién o quiénes en Colombia seleccionan,
definen, mantienen, y/o varfan lo que cuenta como
discurso y practicas pedagogicas legitimas? Con el
proposito de esclarecer la naturaleza del discurso
pedagbgico de reproduccion en Colombia desarrolla-
remos a continuacion un conjunto de conceptos que
nos permitirin entender la relacién existente entre
éste y los procesos de re-contextualizacion:

1. A un nivel abstracto podemos considerar el discur-
so pedagbgico como un discurso incluido. Dicho
discurso incluye el discurso instruccional en el
discurso regulativo, el cual constituye en si mismo
la categoria dominante. Denominaremos al discur-
so que regula la transmision/adquisicion de com-
petencias especializadas con el nombre de discurso
instruccional y al discurso que regula la transmision
de un orden legitimo y de formas de relacion social
legitimas en la escuela, discurso regulativo. Las
relaciones entre el discurso instruccional y el dis-
curso regulativo pueden expresarse en el discurso
pedagogico en la siguiente forma:

DP = % ( Diaz, 1983; Bernstein, 1985)

2. Entendemos por recontextualizacion el proceso de
seleccion, abstraccion, des-ubicacion y re-ubicacion,
des-enfoque y re-enfoque de los significados y prac-
ticas peneradas en un campo de produccion. El
proceso de re-contextualizacion implica que los
textos y practicas dejan de ser los mismos porque,
a) el texto cambia su posicién en relacidon con otros
textos, practicas y posiciones; b) el texto es modi-
ficado mediante reglas de seleccion, simplicacion,
condensacion, elaboracién, ete.; c) al texto se le
otorga una nueva posicion y es re-enfocado, (Berns-
tein, 1983). Desde este punto de vista, podriamos
decir que el discurso pedagogico es en si mismo un
dispositivo de recontextualizacion.

3. Distinguiremos inicialmente dos campos de recon-
textualizacion: el campo de recontextualizacion
oficial y el campo de re-contextualizacion peda-
gogica (Bernstein y Diaz, 1984). Denominamos
campo de recontextualizacidon oficial aquel con-
junto de agencias/agentes que bajo el control
politico de las autoridades en control del Estado
son responsables de seleccionar, traducir, recon-
textualizar y convetir los discursos, practicas,
proyectos, programas y principios culturales do-
minantes en principios educativos que se materia-

de teorias y practicas del contexto de su produc-
cion a los diferentes contextos de reproduccion
pedagogica. En Colombia el campo de recontex-
tualizacion oficial no s6lo actila selectivamente
sobre el campo de recontextualizacion pedago-
gica sino que genera sus propios agentes/agencias
de recontextualizacion pedagogica oficial: las
agencias pedagogicas del Estado. Es en estas agen-
cias donde se definen las teorias, préacticas y
textos especificos sobre los cuales se basa el qué
y el cobmo del discurso pedagogico oficial y donde
se determina el discurso pedagobgico de reproduc-
cion, Las agencias pedagogicas del Estado en Co-
lombia generan posiciones especificas en relacion
a la teoria, prdctica e investigacion pedagogica.
Ellas actiian selectivamente sobre las estructuras
de transmision que deben predominar en la escue-
la, sobre el discurso instruccional y las formas de
su seleccion, organizacion y distribucién; actGan
selectivamente sobre las modalidades de transmi-
sidn y evaluacion, sobre las formas de relacion so-
cial en la escuela (modalidades de control) median-
te el establecimiento de un discurso regulativo es-
pecifico., La agencias pedagogicas del Estado en
Colombia no so6lo regulan los cambios en los prin-
cipios que controlan la distribuciéon y re-contex-
tualizacion de los discursos, sino que también
controlan las teorias de la instruccion que actian
selectivamente sobre el codigo que regula las
practicas pedagdgicas dominantes. En esta forma,
las agencias pedagbgicas del Estado en Colombia
determinan la logica de la transmision/adquisicion
dominante que a su vez regula la reproduccion
de competencias especificas y la reproduccion de
un orden, una identidad y formas de relacion social
especificas. En sintesis, las agencias de recontex-
tualizacion en Colombia actian selectivamente
sobre los procesos de reproduccion educativa en
los diferentes niveles de la educacion colombiana.

. Entendemos por co6digo educativo al conjunto

de principios o a la gramatica subyacente que regu-
la tanto la distribucidon del poder como los princi-
pios de control (relaciones sociales) intrinsecos a
las practicas de reproduccién del discurso pedagogi-
co. En términos muy generales, los principios que
constituyen la gramdtica del c¢odigo son, el princi-
pio de clasificacion y el principio de enmarcacion.
El principio de clasificacion se refiere a las relacio-
nes de poder entre las categorias (maestros, alum-
nos, discursos); el principio de enmarcacion se refie-
re al principio que subyace a las practicas de comu-
nicacion, (Véase, Bernstein, 1977, 1983).

Efectuaremos a continuacion una breve descripcion

lizan en textos pedagodgicos. Utilizaremos el tér-
mino campo de recontextualizacion pedagogica
para distinguir aquellos agentes/agencias con sus
posiciones y practicas que regulan la cir~ulacion

de los aspectos generales de los textos pedagogicos
(programas curriculares) y posteriormente elabora-
remos un andlisis de las contradicciones intrinsecas al
discurso pedagégico oficial.
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LOS PROGRAMAS CURRICULARES Y
LA REFORMA

Podriamos definir los programas curriculares como
el producto de un principio de re-contextualizacién
mediante el cual un area de estudio o disciplina se
trasnforma en contenidos especificos, actividades de
aprendizaje y evaluaciones que satisfacen objetivos
especificios para una edad, sujeto y escuela dadas en
correspondencia con las regulaciones del Estado. Los
programas curriculares representan el proceso planea-
do de transmision/adquisicion/evaluacién del discurso
pedagogico en las practicas pedagdgicas. Los progra-
mas curriculares actilan selectivamente sobre la ad-
quisicion de las competencias especificas v sobre la
adquisiciéon de un orden, formas de relacion social e
identidad especificas.

En el nivel de transmisién las agencias pedagogicas
del Estado enfatizan en el hecho de que “*s6lo cuando
las actividades de ensefianza se seleccionan y organi-
zan de manera precisa, alcanzan los resultados espe-
cificamente definidos, tales como la adquisicién de
un concepto especifico, el desarrollo de un habito
especifico en el alumno. . . el punto central de una
actividad bien planeada son los signos de una adqui-
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sicidon exitosa por el alumno” (MEN, 1979: 22), Se-
leccidn, organizacién y planeacion constituyen rasgos
de una estructura de transmision regulada explicita-
mente, en la cual el maestro se involucra como un
agente de control técnico, regulado por el programa.

El “progresivismo” de los programas parece estar
presente en la descripciébn de sus caracteristicas mas
importantes, la flexibilidad, la secuencia y la integra-
cion, La flexibilidad tiene muchas dimensiones en es-
te caso y se refiere tanto a las necesidades de adaptar
el curriculum al desarrollo cientifico y tecnoldgico
como a las necesidades del nifio y de su contexto
cultural; la secuencia* se refiere a la extension y pro-
fundidad del conocimiento que debe ser adquirido
en cada estadio de desarrollo y a su concatenacion
con el estadio siguiente. La integracién progresiva-
mente da paso a la clasificacion fuerte del conc:i-
miento en grados superiores. En este Gltimo caso
podriamos encontrar una contradiccidon entre el
eje de integracion (tema, proyecto, actividad, pro-
blema), por una parte, y por la ofra, el desarrollo
de los temas en términos de la correspondencia entre
los objetivos especificos y los indices de evaluacion.

Los programas curriculares aparentemente colocan
su eje en el aprendizaje, en la forma como el nifio
aprende. Estos se hicieron explicitos y deben hacerse
explicitos en las unidades integradas, definidas ya
como textos, ya como practicas: textos especificos
que predican practicas de interaccién especializadas,
o practicas de interaccidn especializadas representa-
das imaginariamente en textos . Sin embargo, la
transmision se hace explicita en las unidades integra-
das, modelo técnico funcional para la regulacion del
aprendizaje centrado fundamentalmente en las habili-
dades (practicas estructuradas en conductas). Esto
hace que la logica del programa se haga explicita en
la logica de la transmisién intrinseca a las unidades
integradas. En otros términos, la retérica del poder
es susceptible de manifestarse en la retorica del con-
trol.

,Qué relacion ha creado la reforma curricular entre
el programa curricular, las unidades integradas v el
maestro? En primer lugar tenemos que los programas
curriculares y las unidades integradas (experimenta-
das) constituyen las bases de la practica pedagogica.
El qué, el como y los criterios de evaluaciéon se pre-
sentan de manera explicita al maestro el cual ““debe
remitirse continuamente al programa como punto de
referencia e instrumento de consulta”. Los programas
y las unidades integradas regulan el trabajo del maes-
tro con sus alumnos. Asi, ademas de determinar la
organizacion del conocimiento legitimo intentan

* Secuencia no es una caracteristica “progresista” pues es una
regla que regula el desenvolvimiento del discurso en el proceso
de su reproduccién. Mas atin, no es una regla manejada de ma-
nera progresista cuando se hace explicita.



configurar la prictica pedagogica legitima del maes-
tro, sus héabitos pedagdgicos y la conciencia del alum-
no.

La dimensién estructural de la comunicacion del
proceso de transmision-adquisicion dentro de los pro-
gramas y unidades integradas es explicito. Por una
parte el maestro controla el proceso de adquisicion,
por la otra, el maestro mismo es controlado por el
programa y su parcelacion. Los intercambios pedago-
gicos como en reformas curriculares anteriores tienen
pasos especificos, pero ahora en la inter-relacion
entre los objetivos especificos y los indices de evalua-
cibn. Ejemplos pueden ser encontrados en las unida-
des intégradas preparadas para la experimentacion
curricular y en los programas curriculares de lo. y
20. de educacion bésica primaria, donde es posible
establecer una relaciéon directa entre las situaciones
pedagbgicas y los intercambios verbales.

El control de la adquisicidn debe ejercerse exclu-
vendo la posibilidad de ambigiiedad y variacion. Es-
te puede ser inferido de las regulaciones pedagogicas
oficiales presentes en los textos pedagogicos. Las
agencias pedagogicas han creado un mecanismo de
representacion imaginaria de las pricticas pedagd-
gicas, riguroso y atomizado que constituye un marco
de trabajo de los maestros. Interesantes interrogan-
tes pueden plantearse aqui no sdlo con respecto a
la forma de la comunicacion sino también con res-
peco a su contenido. Estos tltimos constituyen el
dispositivo para crear una realidad legitima, un
orden de significado legitimo.

En nuestro concepto, los programas curriculares
han sido disefiados para hacer el proceso de escola-
rizacion mas explicito y para codificar las nuevas
practicas pedagbgicas que los maestros deben realizar.
Esto s6lo constituye una parte del proceso de control
de las transmisiones educativas en la educaciéon basica
primaria (v en, otros niveles) pues existe una serie de
principios administrativos para las escuelas que tam-
bien son relevantes para la realizacién de las précticas
pedagdgicas. El Manual de Administracion Curricu-
lar para la educacion basica primaria describe lo que
son llamados libros reglamentarios que proporcionan
y deben proporcionar ‘‘una evidencia del trabajo

administrativo y pedagogico que desarrollan los
maestros y administradores”,(MEN, 1979/89).

EL PAPEL DEL MAESTRO ( EL SUJETO
PEDAGOGICO)

Hemos dicho que las agencias pedagogicas ademas
de determinar la organizaciéon escolar, mediante la
estructuracion del conocimiento educativo, también
configuran (al menos en el discurso) las posiciones
deseadas para los sujetos pedagbdgicos, lo cual tiene
implicaciones en la practica pedagodgica, En corres-
pondencia con lo que las agencias pedagogicas del
Estado han denominado como los rasgos fundamen-
tales de la reforma y que se condensan en la organi-
zacion del conocimiento en el curriculum, la defini-
ci6on de éste como abierto, la integracion de las acti-
vidades de los maestros, alumnos y comunidad, y
la produccion de nuevas modalidades pedagdgicas
de transmision, la reforma curricular plantea la
necesidad de producir cambios en las posiciones

- del maestro.

La reforma crea una serie de demandas sobre
los maestros que podriamos llamar el “régimen
de practicas pedagdgicas”. Estas se refieren a “la
administracion de los rasgos tecno-pedagdgicos”
(MEN, 1979:21). Esta nocién se refiere a la selec-
cion, organizacidn, evaluacién y ajuste de las ex-
periencias educativas mediante las cuales el maes-
tro organiza el proceso didactico” y especialmen-
te a la “estructuracién del aprendizaje de los nifios
(MEN, 1979:21). Existe una contradiccion fun-
damental entre la aparente autonomia de los maes-
tros tal como se expresa en el Manual, pags. 21-22,
y el control extenso y detallado sobre las practicas
pedagogicas que se explicitan en los programas
y en las unidades didacticas. Si por una parte se
plantea una area de autonomia al maestro (deter-
minar la metodologia, organizar el programa, or-
ganizar la situacién del aprendizaje en las unida-
des integradas) por la otra, se regula lo que debe
ensefarse, los métodos y materiales apropiados y
las formas de evaluacién del aprendizaje.

El siguiente diagrama ilustra las relaciones de
determinacion sobre la practica pedagogica:

Discurso Pedagﬁico oficial
e

Texto pedagdgico 1.
(programas curri- <

Texto pedagodgico 2.
s (unidades integradas,

culares)

~

Practica Pedagdgica

parcelacion)

oficial
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Los textos pedagbgicos 1 y 2 controlan y regulan
las practicas de la instruccién describiendo de una
manera mas o menos explicita, lo que se debe ense-
fiar, las modalidades de transmision y las formas
de evaluacion.

Sin embargo, paraddéjicamente, las nuevas regula-
ciones de la reforma enfatizan la importancia de la
relacion maestro-alumno la cual estd centrada en el
alumno. Esta nocion de organizacién centrada en el
alumno estd en correspondencia con la nociéon de
curriculum presentada en el Decreto 1419 pero en
contradiccion con los principios y reglas estableci-
dos en los programas curriculares y en las unidades
integradas. La nocion de proceso pedagdgico centra-
do en el alumno se explicita en el Manual (pags. 60-
62). Dichos principios ilustran la retérica oficial
de las pedagogicas.

La nueva definicién de las funciones del maestro
se centran sobre un nimero de practicas instruccio-
nales y regulativas. El maestro aparentemente deja
de ser el eje de la matriz pedagbgica, y el alumno
ocupa el primer plano. El maestro es solo un orga-
nizador, un guia, un facilitador del aprendizaje. Las
aparentes innovaciones en las posiciones instruccio-
nales del maestro se caracterizan por las definicio-
nes institucionales sobre la participacion activa de
los alumnos en su propia actividad de aprendizaje.
En esta forma, las précticas instruccionales centra-
das en los alumnos requieren que los objetivos se
formulen de acuerdo con las necesidades de los
alumnos, y que los alumnos participen activamen-
te en la organizacion de sus actividades con el pro-
posito de que sus intereses e iniciativas contribu-
yan al aprendizaje. En este sentido se propone una
variaciébn en la organizacion de los grupos (trabajo
individual, en parejas, trabajo en pequefios grupos
y trabajo colectivo).

La definicion de las nuevas posiciones y disposi-
ciones del maestro en las practicas instruccionales
se refieren claramente al establecimiento de lo que
se ha dado en llamar “‘el aprendizaje orientado”. En
este aprendizaje la practica pedagdgica debe orien-
tarse fundamentalmente a partir del interés de los
alumnos, pero dentro de los términos prescritos por
el programa, enfatizar los procesos de aprendizaje pe-
ro también los contenidos del curriculum prescrito,
dejar en libertad a los estudiantes para escoger solo
ciertas actividades, y dar a los estudiantes la respon-
sabilidad para realizar su propio aprendizaje pero
siempre bajo la supervision, orientacién y control
del maestro.

La nueva orientacion en la organizacién de las
practicas instruccionales se supone trae un cierto
grado de flexibilidad en la relacion pedagbgica, esto
es, en las reglas de relacion social, o como lo llaman
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las agencias pedagogicas, en la ‘“disciplina de la

escuela”. La disciplina se entiende en este caso
como el resultado de la actividad pedagbgica organi-
zada por el maestro.;Qué orden, entonces, se deriva
de unas reglas de transmision del discurso y especi-
ficas?;Como actiian estas reglas de transmisién sobre
un propuesto clima de aceptacion, estimulacion,
confianza y autonomia para los alumnos?

CONTRADICCIONES INTRINSECAS AL
DISCURSO PEDAGOGICO OFICIAL

En esta seccion elaboraremos un analisis mas
detallado de las contradicciones intrinsecas al dis-
curso pedagogico oficial. Hemos dicho anterior-
mente que el discurso pedagégico puede ser enten-
dido como la inter-relacién de dos discursos espe-
cializados: el discurso instruccional y el discurso
regulativo. Cada discurso puede ser definido por sus
relaciones con el otro discurso y en términos de la
regulacion de practicas pedagbgicas especificas.
Igualmente debemos considerar que las condiciones
de reproduccién/transformacion de las practicas
pedagogicas depende de las transformaciones en el
discurso pedagogico. A su vez, las condiciones de
reproduccmn y transformacion del discurso peda-
gogico dependen de las variaciones en las relacio-
nes de poder-y control que se dan en el campo de
recontextualizacion oficial (agencias pedagogicas
del Estado) y el campo de recontextualizacion pe-
dagbgica (cuerpo de profesores y equipos de espe-

cialistas, Facultad de Educacidén, institutos es-
pecializados, medios. de divulgacion pedagdgica,
etc.).

Podemos considerar que en un sistema educativo
tan centralizado como es el caso colombiano, el
discurso pedagogico de reproducciéon ha sido tradi-
cionalmente dominado por las agencias de recontex-



tualizacidon oficial (agencias pedagbgicas del Estado)
cuyas determinaciones han afectado los principios,
reglas y relaciones sociales intrinsecas a la practica
pedagobgica, Igualmente podemos decir que este
campo de recontextualizacion oficial ha ejercido
su poder y control sobre los agentes del campo de
recontextualizacion pedagogica (fundamentalmente
sobre los maestros de primaria y secundaria).

Aqui exploraremos los principios subyacentes
que han regulado las reformas pedagogicas de la
educacion primaria, fundamentalmente durante el
periodo que se ha dado en llamar ‘la reforma
curricular” o la “renovacién curricular’”. El analisis
intenta revelar las conftradicciones intrinsecas al dis-
curso pedagogico oficial (instruccional y regulativo).
Con este proposito plantearemos inicialmente algunas
premisas que podran integrarse al andlisis y clarificar
la discusion.

En todo contexto de transmision educativa pode-
mos distinguir en el discurso instruccional entre la 16-
gica de la adquisiciéon (LA) y la logica de la transmi-
sion (LT). Por logica de adquisicién entendemos las
teorias implicitas o explicitas del desarrollo o progre-
so del aprendiz intrinsecas en la auto-regulacién de su
propio aprendizaje. Si nos centramos en la logica de la
adquisicibn consideramos la adquisicion desde el
punto de vista que el aprendiz incorpora a su propia
adquisicion de saber. Si nos centramos en la logica
de la transmisién privilegiamos las relaciones sociales
y las reglas discursivas que regulan el qué y el como
de la adquisicién desde el punto de vista del transmi-
sor (el maestro, el padre, etc.).(Diaz, 1983:300).

La escuela en general separa de manera abrupta
estas dos logicas y subordina la logica de la adquisi-
cion (del aprendizaje) a la logica de la transmision.
En este caso el alumno estd subordinado a las deman-
das de una regulacién jerarquica del progreso del dis-
curso, en la medida en que existe una fuerte regula-
cion por parte del maestro sobre lo que se selecciona,
sobre la secuencia de la transmision, sobre el ritmo
y sobre los criterios de evaluacion. Decimos que en
este caso existe una clasificacion fuerte entre estas
dos logicas y que hay una fuerte enmarcacion de sus
relaciones sociales. Podemos ejemplificar esta rela-
cion en la siguiente forma:

Logica de la

Logica de la e 1C ue
transmision

adquisicion
T +F

Cuando las relaciones entre la logica de la adquisi-
cion y la logica de la transmision no estan aisladas,
esto es, cuando existe una clasificacion débil entre
ellas, entonces la l6gica de la transmisién se considera

mas dependiente de las diferencias individuales, de
las capacidades y de los intereses del aprendiz. En es-
te caso el progreso del discurso pedagogico (instruc-
cional en este caso) se subordina a la logica de la ad-
quisicion. El alumno tiene mas poder sobre lo que
selecciona para su aprendizaje, sobre como él lo
organiza y sobre como establece su ritmo de apren-
dizaje.

Logica de la
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transmisién
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En Colombia donde existe una fuerte exclusién
mutua entre estas dos logicas, la organizacion y pro-
greso del discurso pedagdgico se ha hecho dependien-
te de teorfas que demarcan de manera explicita los
procesos de transmision. Tales teorias de la instruc-
cion se han vuelto mas especializadas y han dado
origen a la tecnologia educativa la cual implanta un
control técnico sobre las practicas pedagbdgicas,
fragmenta los procesos de aprendizaje, separa los
procesos de planeacion de los procesos de ejecucion,
disminuye los procesos de interaccion entre los maes-
tros y acta selectivamente sobre las actitudes y des-
trezas del maestro, las cuales tiende a disminuir.

En el examen del discurso pedagogico oficial
encontramos entonces las siguientes contradiccio-
nes basicas: :

1. No existe una contradiccion fuerte entre las rela-
ciones sociales implicitas en la teorfa conductista
de la transmisiéon del discurso instruccional y los
principios de control establecidos por el discurso
regulativo. Existe sin embargo una.contradicciéon
entre:

a.La teoria conductista de la transmision y las
teorias de desarrollo que aparentemente informan
una teoria del aprendizaje.

b. Las demarcaciones jerarquicas y principios de
control explicitos del discurso regulativo y las
relaciones sociales implicitas y explicitas de las
teorias del desarrollo que informan la logica del
aprendizaje.

CONTRADICCIONES EN EL DISCURSO
INSTRUCCIONAL

Aqui exploraremos los problemas de las contra-
dicciones que se crean en la transmision pedagogica
como consecuencia de la conjuncion de las teorfas
de la adquisicion y de la transmision en los textos
oficiales, programas y unidades integradas.
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Los principios y reglas del progreso del discurso
pedagogico se encuentran explicitos en los textos
pedagogicos oficiales. El marco general del aprendi-
zaje también se encuentra en estos textos.

El marco general que caracteriza lo que podemos
llamar la teorfa de la adquisicion (del aprendizaje)
inherente a la reforma curricular descansa sobre las
siguientes premisas:

1. El aprendizaje es un proceso en el cual el aprendiz
debe tener un amplio control sobre su adquisicién
de saber.

2. El aprendizaje presupone condiciones de aprendi-
zaje que se refieren a : a) caracteristicas psicobio-
l6gicas del aprendiz (capacidad, desarrollo y madu-
racion); b) contextos apropiados a tales caracte-
risticas (situaciones de aprendizaje, transferencia,
ete.).

De acuerdo con estas caracteristicas, el curriculum
debe respetar el desarrollo psicobiolégico del alumno
y ofrecer las mejores condiciones fisicas y sociales
para el aprendizaje. Al mismo tiempo, los conteni-
dos deben ser apropiados a la edad e interés del
aprendiz. Las caracteristicas de la “‘teoria colombia-
na del aprendizaje” * hecha explicita en el discurso
pedagogico oficial, implican que el aprendizaje de los
nifios depende fundamentalmente de su desarrollo
psicobiolégico (maduracién y capacidad para apren-
der).

Si como las agencias pedagbgicas del Estado asu-
men el desarrolio del aprendizaje depende de la ca-
pacidad, maduracion e interés de los aprendices y si
el aprendizaje es mas fructifero cuando el alumno
es “el directo responsable de sus experiencias de
aprendizaje” es de esperarse que el aprendizaje sea
més diferenciado, mas dependiente del desarollo
progresivo de la estructura intelectual de los alum-
nos y mas organizado con respecto al progreso e
interés individual. Esto presupone camkios funda-
mentales en el curriculum, de un curriculum cerrado
a un curriculum abierto e integrado; presupone una
pedagogia donde las experiencias del aprendizaje
no estén estrictamente seleccionadas por el maestro,
demarcadas en su secuencia, en tanto que deben
responder al “ritmo de comprensién y aprendizaje
de los nifios y a su desarrollo psicobiolégico”, una
pedagogia que estimule la actividad esponténea a
partir de los intereses de los nifios, que estimule
la propia y autonoma organizacién de éstos; igual-
mente presupone cambios en el tiempo, en el es-
pacio escolar y en las modalidades de control. En
el Manual de Administracién Curricular, se plantea
al respecto: “El éxito del proceso educativo consis-
te en el hecho de que el alumno desarrolle sus propias
actividades escolares, adquiera experiencias y prin-

cipios y enfrente por si mismo nuevas situaciones”
(MEN, 1979:60). En el ensayo “Integracion Curricu-
lar” se propone una integracion funcional que debe
atender al interés del alumno, a la solucién de pro-
blemas del alumno y la comunidad, al desarrollo
de proyectos. La logica del aprendizaje implicita
—y explicita— en los presupuestos de los textos
pedagogicos oficiales asigna una importancia fun-
damental a las relacions sociales de aprendizaje
reguladas por los nifios,

Sin embargo, como dijimos al principio, existe
una contradicciébn fundamental entre estas dos
légicas que se hace manifiesta en los mismos textos
pedagogicos, pues a nivel de transmisién (progreso
del discurso) ésta no se basa en las consideraciones
sobre el desarrollo del nifo sino en reglas explicitas
y especificas que regulan la seleccion, la secuencia,
el ritmo y los criterios de evaluacién del discurso
pedagogico, presentes en los programas curriculares,
en las unidades integradas y en la parcelacién, cons-
tituida por los pedagogemas, o unidades minisuscep-
tibles de evaluacion.

El progreso del discurso estd marcado por una cla-
sificacion fuerte en cuanto respecta a la selecciéon y
organizacion del conocimiento en e} curriculum, por
una clasificacion fuerte en lo que respecta a la defi-
nicion de objetivos (esta nocién de clasificacion
fuerte estd en contradiccién con la nocién de integra-
cion del curriculum la cual sblo pueden entenderse
como una integracion funcional, y no estructural), y
por una regulacién explicita de las reglas de transmi-
sion (seleccion, secuencia, ritmo y criterios). Si
miramos, por ejemplo, los objetivos, observamos
que estos estan predeterminados, especifican de
manera explicita —que no admite ambigtiedad— la
conducta particular y observable que los alumnos
deben aprender, ademdas de existir una fuerte adver-
tencia segin la cual éstos no se pueden modificar.
Para dar un ejemplo, un conjunto de unidades in-
tegradas preparado durante la experimentacion
curricular para el tercer grado de educacién basica
primaria nos mostraba el siguiente nimero de ob-
jetivos: Unidad 1:34; Unidad 2:386; Unidad 3:32;
Unidad 4:32; Unidad 5:33; Unidad 6: 23; Unidad
7:43 y Unidad 8:44, para un total de 277 objetivos.
Los programas curriculares de segundo grado de
educacion bésica primaria presentan, por ejemplo
67 objetivos especificos para el programa de mate-
maticas, y 58 objetivos especificos para el programa
de sociales (confrontese los objetivos especificos
de los otros programas). Para las agencias pedagd-
gicas oficiales estos objetivos especifican la conduc-

* Lo que denominamos como la “teoria colombiana del
aprendizaje” constituye un interesante ejemplo de cémo el
campo de re-contextualizacion oficial (las agencias pedago-
gicas del Estado) definen, seleccionan y recontextualizan las
teorias, practicas y textos especificos sobre los cuales se basa
el discurso pedagdgico oficial.



ta observable que los alumnos deben mostrar como
un indice de un aprendizaje exitoso de unidades,
de conocimiento y destrezas. (Véase MEN, 1983;
1983 a).

Mientras que la teoria de la adquisicion presupone
que los alumnos tienen una relativa autonomia en
la seleccion de las experiencias y contenidos de su
aprendizaje, el progreso del discurso permanece casi
completamente bajo el control del maestro, existien-
do solo un escaso relajamiento en la enmarcacién de
las reglas de relacidn social (jerarquia) entre el maes-
tro y el alumno. Esta contradiccion puede formular-
se en la siguiente forma:

Discurso instruccional
oficial colombiano

'____,_..--""’-——'-‘\

Teoria de la Teoria del progreso
adquisicion del discurso
codigo de +C _}cédigo de transmision
aprendizaje reglas de re

g lacidén social
#0 =g L

+f Teglas dis-
cursivas

Es imposible sugerir que la teorfa de la adquisicién
no afecta las reglas discursivas que regulan la transmi-
sion, pues s6lo podrian tener un efecto limitado sobre
las relaciones sociales entre maestros y alumnos. La
posible diferencia que se plantea en la logica de la
transmisién entre la regulacidon de las reglas de rela-
cion social y las reglas discursivas (seleccion, secuen-
cia, ritmo, criterios) tiene las siguientes implicacio-
nes:

En primer lugar, existe una contradiccion que se
da entre el ritmo explicito de las practicas instruccio-
nales y las formas de comunicacion elaboradas que
demandan los cambios propuestos en las relaciones
sociales entre los maestros y los alumnos. De acuerdo
con los textos oficiales de la reforma curricular las
estrategias de control deben ser més inter-personales
y menos jerarquicas (posicionales) o imperativas, Es
sabido que las estrategias de control posicionales o
imperativas generalmente se realizan mediante pres-
cripciones y proscripciones simples y éstas son eco-
nomicas en el tiempo y en el espacio. Las estrategias
inter-personales o personalizadas tienden a realizarse
mediante formas de comunicaciébn mas elaborada,
mas flexible, que admiten la posibilidad de negocia-
cién y requieren por lo tanto un mayor tiempo y es-
pacio. Desde esta perspectiva, podemos ver la con-
tradiccion que se presenta en el discurso instruccio-
nal oficial entre la dimension temporal de las reglas

discursivas (secuencia y ritmo explicitos y fuerte-
mente enmarcados) y la dimensiéon temporal de las
reglas de relacion social que se derivan de la logica
de la adquisicion propuesta.

En la misma forma, hemos dicho que la teoria
oficial de la instruccion privilegia la teoria del de-
sarrollo cognitivo la cual hace énfasis en la capaci-
dad del nifio para aprender, en la actividad reflexi-
va del aprendiz, y en la necesidad de un aprendiza-
je condicionado por los niveles de desarrollo cog-
nitivo. La aceptacién del concepto de nific como
sujeto activo que posee una logica de aprendizaje no

simplemente dependiente de los estimulos externos
implica teorfas del aprendizaje que presuponen
procesos pedagdgicos que ni son lineales ni estan
regulados por un control publico explicito (véase
Bernstein 1977: 116-151). Sin embargo, la practica
pedagbgica oficial, hecha explicita en los textos
pedagogicos (programas curriculares y demas pau-
tas y ejemplos, como los de las unidades integra-
das) enfatiza en un proceso linear mediado por la
prescripcion de objetivos, una secuencia organiza-
da de contenidos, y por indices de evaluacién ex-
plicitos, dentro de una “flexibilidad” retérica pro-
vista por la nocion de “integracion curricular” y su
posible maxima realizacidon: el grado cero de la
integracidén curricular —la tradicional correlacion—
(MEN, 1984),

Expondremos brevemente a continuacién la logi-
ca de este proceso linear especificando la forma de
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regulacién de las reglas discursivas de la transmi-
sion:

Seleccion. Las selecciones del maestro estan con-
troladas por una seleccidn previa de objetivos, con-
tenidos, actividades y métodos y por una seleccidn
previa de los modos de evaluacién, Las agencias pe-
dagogicas del Estado actan selectivamente sobre
lo que el maestro debe transmitir, esto es, reducen
su poder sobre lo que transmite. Las selecciones de
los alumnos ocurren a su vez dentro del marco de
relaciones sociales establecido para el aprendizaje.
Los alumnos tienen una minima participacion en
la seleccion de actividades.*

Secuencia, La regulacién del orden temporal de
los *“‘contenidos™ se proporciona en los programas
curriculares, en las unidades integradas, y en la par-
celacion escrita. La secuencia logica, pedagogica y
técnica esta fuertemente regulada, y el maestro debe
regular la transmisién mediante la dosificacién gra-
dual y progresiva del contenido, de acuerdo con los
objetivos y los Indices de evaluacién. Queda por
discutir y pensar las consecuencias de la secuencia
explicita sobre las actividades, comunicaciones,
organizacion del contexto pedagogxco y progreso
de los alumnos.

Ritmo. Los programas, unidades y parcelaciones
distribuyen los contenidos en el tiempo y de esta
manera regulan de manera explicita el ritmo de ad-
quisiciébn del saber pedagogizado. En esta forma el
desarrollo del programa no contempla las diferen-
cias, capacidades e intereses, dado que los alumnos
estin enmarcados dentro del ritmo explicito de la
transmisién. El ritmo explicito al actuar selectiva-
mente sobre actividades y comunicaciones excluye
el trabajo inter-dependiente esto es el trabajo peda-
gogico integrado y oscila entre un trabajo pedagdgico
homogéneo, y el trabajo pedagbgico individualizado
y aislado.

Tiempo. El desarrollo del curriculum, materializa-
do en los programas y unidades integradas, esta regu-
lado de manera explicita en el tiempo. Existe un
tiempo oficial total disponible al maestro, el cual de-
penden la secuencia y el ritmo de la transmision. En
la misma forma el tiempo acta selectivamente sobre
las “actividades metodolbgicas™ y genera restricciones
en las formas de relacién social entre los maestros y
los alumnos (reglas de relacién social). Es sabido que
el tiempo oficial total disponible para la realizacion
del curriculum son1.260horas. Este tiempo se clasifi-
ca en unidades que jerarquizan las materias y generan
estratificaciones entre ellas,

El tiempo es un factor restrictivo de las practicas
pedagogicas y de sus reglas intrinsecas. Es en este
sentido, retérico hablar de unidad integrada flexible
cuando ésta flexibilidad se reduce a la oposicién

+tiempo, + tiempo y a una adecuada distribucién
del tiempo.(Véase “Integraciéon Curricular”, pag.13).

En sintesis, la seleccion, secuencia, ritmo, tiempo
y criterios de evaluacion explicitos que conforman
el conjunto de reglas discursivas que regulan la trans-
mision del discurso pedagogico actiia selectivamente
sobre el aprendizaje de los nifios y reproducen en el
salon de clase los procesos de clasificacion social, La
transmision del discurso pedagbgico en la escuela
primaria colombiana descansa sobre una teorfa del
aprendizaje behaviorista que entra en contradicciéon
con unas practicas de aprendizaje propuestas, basadas
en teorias del desarrollo cognitivo. La transmisién
del discurso domina el desarrollo del alumno. En
otras palabras, las posiciones y disposiciones del
alumno son siempre posiciones en la transmisién.

Tenemos aqui un ejemplo de una pedagogia enmas-
carada en la forma de una pedagogia progresista, una
teorfa del desarrollo cognitivo que enmascara una
teoria conductista de la transmision.

CONTRADICCIONES EN EL DISCURSO
REGULATIVO

En el curso del desarrollo educativo, el discurso
regulativo ha reproducido y legitimado la estructura
posicional y el campo de transmisién de la escuela
primaria que regulan una distribucién del poder entre
maestros y alumnos. La clasificacién fuerte entre los
maestros ha producido jerarquias explicitas (director,
sub director, maestro, categorias) como puede verse
en el “Reglamento Interno de las Escuelas Primarias”’.
El rasgo fundamental para la clasificacion de los alum-
nos ha sido la edad y el sexo. Estos rasgos invariables
constituyen las bases de la organizacion de las escue-
las primarias. Al mismo tlempo el grupo, la unidad
oficial bdsica de la ensefianza, no estd definida en
relacion con principios pedagoglcos sino en relacién
con las demandas de expansion del sistema educati-
vo. De acuerdo con esto, el nimero de alumnos de
una clase puede oscilar entre 30 y 50 (Decreto 1977
de 1975).

En el caso del discurso regulativo nos referiremos a
las contradicciones que se generan en el contexto de
interaccion .

En primer lugar la reforma curricular no afecta la
estructura de la escuela primaria, la cual continta
siendo estratificada, con una clasificacion muy fuerte

* Véase, recomendaciones como estas: “‘el maestro seleccio-
nara un texto o fragmento para hacer el dictado. .. el maes-
tro formulara preguntas. . . el maestro debera ser cuidado-
so en la seleccion de los textos. . el maestro debera selec-
cionar un material de literatura Infantll el maestro puede
seleccionar cuentos. . . .los nifios a peticion del maes-
tro...” (MEN, 1983: 16 y ss).



en relacion con sus agentes y con el tiempo, el espacio
y el discurso. Existe,sin embargo, un aparente cambio
en la retorica que fundamenta los principios de con-
trol de las practicas comunicativas entre los maestros,
los alumnos y entre maestros y alumnos. Esto no sig-
nifica que el orden de la escuela se haya transforma-
do. Este contintia descansando sobre la dominacion
(tal vez una dominacion mas relajada) y, como hemos
visto, sobre la regulacién explicita de la transmision
por parte del maestro. La distribucién del poder en la
escuela permanece inmodificable, pero de acuerdo
con la retorica oficial lo que se propone son algunas
modificaciones en los principios de control.

Para efectos pedagdgicos examinaremos primero
los rasgos de la interaccion entre maestros y alumnos,
v luego los rasgos locativos del contexto pedagogico.

Maestro-alumno. El discurso regulativo en la re-
forma curricular ha introducido cierto relajamiento
de las relaciones jerarquicas entre maestros y alum-
nos, en los textos oficiales, los cuales hablan de
“atmosfera familiar”, “clima de confianza”, “sen-
tido de aceptacion”, ‘“conocimiento del nifio”,
“motivacion”, etc. Pero es, dentro de esta comunica-
cion “relajada” donde del nifio debe aprender los
principios organizativos de la escuela que son bas-
tante explicitos. Estos principios organizativos de-
finen la jerarquia explicita en la escuela mediante
la demarcacion de los limites entre los espacios, los
tiempo, las posiciones o posturas, y los actos de
comunicacion. Asi, por ejemplo, el “Reglamento
Interno de las Escuelas Primarias” (1978) declara:
“Ante todo, la disciplina debe ser ejemplificada por
el maestro, quien debe inculcar en los nifios los ha-
bitos de trabajo, buenas maneras, orden y limpieza
personal” y el Manual de Administracion Curricu-
lar (1979) dice: “ Es absolutamente necesario que
los alumnos sean conscientes de las reglas con res-
pecto a los objetivos, organizacion, plan general de
actividades, reglas internas, servicios, lugares, areas,
calendarios, horarios, organizacion de los alumnos
para el trabajo, posibilidades de participacion . . .”
(1979:70). La modalidad implicita en el discurso
regulativo de la reforma curricular que regula la co-
municacion entre maestros y alumnos presenta serias
contradicciones.

Alumno-alumno. Hemos dicho que la reforma
curricular, presupone una transformacion de las re-
laciones comunicativas entre los alumnos para efectos
del aprendizaje. Continuas referencias se encuentran
en relacion con ‘“‘la organizacion de pequefos gru-
pos”, “organizacion flexible de la clase™ y “oportuni-
dades para la autorregulacionde las practicas dentro
de los subgrupos”. Sin embargo, es el maestro quien
debe controlar los grupos y subgrupos, quien debe
controlar el interés de los alumnos, y quien, en Gltima
instancia, ‘“debe organizar a los alumnos para el

aprendizaje”. (Véase Programas Curriculares de lo.
y 20. de educacién bésica primaria). Si la retérica
publica de la reforma mediante el énfasis en la “coo-
peracion”, “participacion”, ‘“habitos de trabajo in-
dependiente’ implica un relajamiento en las restric-
ciones de las relaciones entre los alumnos, y proba-
blemente, un aprendizaje auto-regulado, cooperati-
vo y menos competitivo, la logica explicita de la
transmision del discurso y practicas regulativas
implica el mantenimiento de modalidades de control
explicitas, jerarquizadas y restrictivas, En otras
palabras, el espacio de autonomia para que los
alumnos efectlen sus propias practicas de apren-
dizaje de las nuevas competencias estd negado y do-
minado por las reglas generales de orden, relacién e
identidad que enfatizan relaciones jerarquicas expli-
citas, actitudes de respeto que de esta manera contro-
lan el proceso de aprendizaje. Tenemos, pues, que las
relaciones de comunicacion entre los alumnos pre-
senta ciertas variaciones, dentro del marco organiza-
tivo que le desee colocar el maestro. La clasificacion
de los grupos a su vez pueda variar de una clasifica-
cion relativamente rigida a una clasificacion relativa-
mente relajada.

RASGOS LOCATIVOS

Mientras que reformas anteriores establecieron
una clasificacion rigida del espacio, una codificacion
del espacio que reproducia la distribucion del poder
y los principios de control expresados en la codifica-
cion de los objetos (véase, por ejemplo, “El arreglo
y la organizacidén del aula” en la Guia de 1963) y
posiciones dentro del salon de clases que reproducian
reglas como ‘‘ensefiar el orden, su preservacion y pre-
sentacién” y ensefiar a los alumnos que “cada cosa
tiene su lugar”.“La reforma curricular expresa que
el orden, la decoracidon y preservacion en general
aumenta las cualidades de la escuela y favorece el
desarrollo del sentido estético en los alumnos” (MEN,
1979:74). Si las reformas anteriores celebraban el
orden, ahora parece que el orden es un significante
para su evocacion de la estética. Anteriormente, la
organizacion celebraba su posicion de clasificacion
muy fuerte. La prictica asociada con este principio
celebraba la limpieza, la cual reforzaba el principio
de clasificacion. Ahora, el principio de clasificacion
estd oculto o al menos subordinado a una funcién
estética. Ha habido un cambio en la funcion median-
te la cual se realiza o manifesta el poder. En otras
palabras, en el micro-analisis del espacio podemos
ver que la distribucion del poder permanece igual
aunque ha habido un cdmbio en la retorica del
control.

Esta misma situacion se observa si analizamos den-
tro de la reforma la reubicacion de la familia/comu-
nidad dentro de las relaciones del discurso pedag6-
gico. La comunidad se convierte en un nuevo con-
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tenido del curriculum, su cultura, sus normas se
convierten en objeto del discurso regulativo. Este
cambio en lo que parece corresponder inicamente a
las précticas instruccionales de la escuela, y a las préc-
ticas instruccionales entre la escuela y la familia
es un buen ejemplo de cémo el discurso regulativo
se apropia de los discursos instruccionales para
colonizar la familia y la comunidad. El discurso pe-
dagégico oficial sobre la familia/comunidad puede
ser el medio por el cual los principios nacionales do-
minantes penetran el contexto primario de la socia-
lizacion y se tornan mas ocultos en éste.

CONCLUSIONES

Podemos sintetizar las contradicciones expresadas
anteriormente:

1. El discurso instruccional oficial en Colombia esti
estructuralmente determinado por los niveles
politicos e ideologicos del discurso regulativo.
Esto hace que la practica pedagogica oficial mani-
fieste en si misma las contradicciones entre lo
instruccional y lo regulativo,

2. El discurso instruccional genera una contradiccién
fundamental entre la logica de la adquisicién y la
logica de la transmisién. Si por una parte la teoria
de la adquisicién explica el proceso de aprendizaje
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y constituye discursivamente al aprendiz con su
propia logica de adquisicion, por la otra, dicha 16-
gica del aprendizaje estd subordinada a la teoria
behaviorista de la transmisién. Sin embargo, vemos
que el énfasis de la reforma continuamente se hace
en el desarrollo del aprendiz, de sus intereses, acti-
vidades y capacidad. Aparentemente en la retérica
oficial el codigo que controla la adquisicion esta
marcado por una clasificacion débil y una enmar-
cacion débil (+C —F), lo cual presupone que el
alumno tiene un amplio control sobre sus activi-
dades, movimientos ¥y comunicaciones que circu-
lan en la relaciébn pedagogica. Por otra parte, la
teoria de la transmision es basicamente behavioris-
ta y da origen a una logica explicita de la transmi-
sion, la cual se basa fundamentalmente en obje-
tivos especificos, criterios y procedimientos de
evaluacion especificos. Desde esta perspectiva, el
codigo que controla la légica de la transmision
envuelve particularmente una clasificacion fuerte
y una enmarcacion que varia de muy fuerte a‘rela-
tivamente fuerte. (+C —F). Vemos aqui una con-
tradiccion entre dos logicas propuestas. En el caso
de la transmision vemos una segunda contradic-
cion, aquella que se da entre la enmarcacién de
las reglas discursivas, que son explicitas y las reglas
de relacion social que tienden a relajar la jerarquia
entre maestros y alumnos.

. Las contradicciones entre el cédigo de transmisién

y el codigo de adquisicion ‘del discurso instruccio-
nal es el resultado de la clasificacion fuerte entre la
teorfa y logica de la adquisicién y la teorfa y 1ogica
de la transmision. Esta clasificacién fuerte ha he-
cho a la logica de la adquisicion dependiente y con-
trolada por las regulaciones explicitas previstas por
la teoria oficial de la transmisién, la cual es un re-
sultado de la correspondencia entre la teoria beha-
viorista de la transmision y los principios jerarqui-
cos requeridos por el discurso regulativo. Esto sig-
nifica que en el proceso de adquisicién del saber
no es ésta sino la transmision la que juega un papel
fundamental.

. La retorica piblica del discurso pedagdgico oficial

presenta una contradiccion entre las posiciones
progresistas con respecto al contexto de interac-
cién y las relaciones de adquisicién, y el manteni-
miento de las relaciones jerarquicas, fijas y expli-
citas del orden social estratificado de la escuela.
Por una parte, el orden aparentemente implicito
del discurso regulativo que controla las relaciones
sociales de adquisicion celebra la participacién, la
cooperacién y la integracién e inter-dependencia
entre los grupos. Por otra parte, los principios
generales de la organizacion de los alumnos en la
escuela permanece inflexible y celebra la clasifi-
cacién fuerte, Esto necesariamente afecta las
relaciones sociales dentro de la transmisién. Nues-



tro analisis apunta aqui a las consecuencias regu-
lativas que para la relacion social maestro-alumno
tiene la estructura posicional de la escuela, fuerte-
mente clasificada en relacion con la edad, género y
discurso. Nos referimos explicitamente a las impli-
caciones que una clasificacion fuerte ( 4 C) en el
macro-nivel de la escuela tiene para la enmarcacion
de las relaciones sociales en el micro-nivel del salon
de clases. Evidentemente, la clasificacion fuerte en
el macro-nivel presenta serias limitaciones para la
enmarcacién del orden regulativo en los micro-
niveles.

Podemos observar una segunda contradiccion su-
bordinada a la anterior. Hemos visto que las reglas
del discurso regulativo que enfatizan la participa-
cidn, negociacion, integracion, cooperacion se asi-
milan a las reglas del discurso instruccional que en-
fatiza un espacio disponible a los alumnos para la
autorregulacion de su aprendizaje. Aqui, no hay
contradiccién. La contradiccidn aparece solo cuan-
do examinamos a la resonancia que tiene la cultura
regulativa implicita en las practicas instruccionales
y explicita en los rasgos macro de la escuela, lo
cual, pensamos, produce una orientacién subyacen-
te hacia la enmarcacion fuerte del contexto social
de adquisicion.

Finalmente podriamos plantear algunos interrogantes
susceptibles de exploraciones posteriores:

.,Comoes que una teoria de la adquisicion que en-

fatiza la participacion, la auto-regulacion, y el auto-
aprendizaje en un contexto de relaciones sociales
negociables entre maestros y alumnos, se ha inser-
tado en el discurso pedagogico oficial, producido
en las agencias pedagodgicas del Estado, las cuales
asignan muy poca autonomia al nivel de educacidon
primaria?

2.;Cuales la funcion de este discurso pedagogico que

articula mensajes tan discordantes?

3.i;Cuales el interés del aparente cambio en los princi-

pios y reglas que subyacen a las practicas pedago-
gicas?

MARIO DIAZ
Abril 19/85
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LA REFORMA CURRICULAR
Y LOS PROGRAMAS DE

LECTO-ESCRITURA

CARMEN ROSA ORTIZ* GLORIA RINCON B.**

Como docentes de educaciéon
primaria oficial y estudiantes de
lingiiistica, realizamos este traba-
jo, con el fin de conocer y anali-
zar los nuevos programas que
estd implementando el Ministe-
rio de Educaciéon Nacional, para
la ensefianza del Espafiol y Lite-
ratura en la educacidon primaria
y secundaria. Nos parece priori-
tario este estudio en los actua-
les momentos, cuando se de-
creta su imposicion por parte
del Gobierno Nacional.

Pretendemos entonces, contri-
buir en el debate que se ha gene-
rado sobre la conveniencia o no
de los nuevos programas y las
fundamentaciones tebricas, peda-
gogicas y epistemologicas que
les subyacen.

Nos interesa por lo tanto, que
nuestro trabajo sea discutido,
ampliado y enriquecido. con las
observaciones que usted pueda
plantearnos, para asi profundizar
este estudio y darlo a conocer a
los docentes que como nosotros
estén interesados en realizar una
ensefianza de la lengua desde po-
siciones lingliisticas y pedagogi-
cas, acordes con el desarrollo
tebrico actual,

2. MARCO TEORICO PARA
EL AREA DE ESPANOL Y
LITERATURA DEL NUEVO
CURRICULUM: ENFOQUE
SEMANTICO
COMUNICATIVO

Los programas anteriores de
Espafiol y Literatura (atn vigen-
tes) no se presentaban a partir
de unos fundamentos tedricos
que enmarcaran la pedagogia del
idioma, sino con base en unos
objetivos generales y especifi-
cos y unas actividades llamadas
actividades del lenguaje.

El hecho de fundamentar los
programas en unos objetivos y no
en una base teorica conlleva a
plantear unos contenidos super-
ficiales basados en normas y de-
finiciones cuya unica finalidad es
evaluar en forma inmediata la
capacidad memoristica y repeti-
tiva del alumno. La practica pe-
dagogica se reduce a una transmi-
sion de conocimientos por parte
del maestro donde el alumno es
un receptor, sin oportunidad pa-
ra ambos de exponer sus ideas o
reflexionar sobre la cotidianeidad
del habla. En esta forma el
lenguaje dentro del aula es algo
tedioso, ajeno, diferente a la len-
gua que se maneja en todas las
situaciones de la vida, cuando
debiera ser mas bien la oportuni-
dad de ampliar, descubrir algo
que de algin modo el alumno
conoce, sabe cdémo se utiliza
vy que puede con ella comunicar-
se cuando lo necesita (para qué
sirve).

Los objetivos formulados eran
de tal amplitud que muy dificil-
mente se lograban cumplir a lo
largo de los 5 afios de estudios

primarios, produciendo descon-
cierto en los maestros que
desconocedores de las concepcio-
nes a vehiculizar en la ensefianza,
se limitaban a seguir un texto.
Por ejemplo un objetivo dice:
“Ayudar al desenvolvimiento de
las capacidades del nifio para que
alcance una correcta expresion
oral y escrita y para que presente
en forma ordenada y lbgica sus
pensamientos”. El tema para este
objetivo sugiere al maestro valer-
se de cuentos, leyendas, aventu-
ras, didlogos; sin embargo, éste
solo piensa en los textos que apa-
recen en los libros y en ningin
momento en el nifio como crea-
dor, lo que ayudaria mas al
desarrollo de sus capacidades.

En las indicaciones metodo-
logicas se proponia la ensefianza
del lenguaje en todos los momen-
tos del trabajo escolar, sin con-
cebir esas ensefianzas aisladas
sino ligadas a las diversas activi-
dades escolares; pero, pasando ya
a los contenidos se observa una

NOTA: El aspecto literario merece
un analisis mas profundo y detallado
el cual esperamos realizarlo posterior-
mente,

* CARMEN ROSA ORTIZ M. Maestra
de la Escuela Honorio Villegas, afi-
liada a la Normal Departamental pa-
ra varones, Cali,Valle.

** GLORIA RINCON B. Maestra de
primer grado de la Escuela Julio Ar-
boleda de la ciudad de Cali.



incongruencia, pues todos estos
son presentados de tal manera
que en ningin momento se pue-
den correlacionar con el resto
del trabajo escolar.

Ademais cada aspecto de esta
area no mantenia una relacién
con las demas,pues se presenta-
ban en forma aislada: por un la-
do la gramatica, por otro lado
ortografia, la composicion oral,
la composicion escrita, etc., es
decir, en ningiin momento un
tema contenia todos los aspec-
tos del lenguaje.

Los nuevos programas curri-
culares de Espafiol y Literatura
parte de un marco tedrico que di-
ce:

“Los programas de Espafiol y
Literatura para la educacion pri-
maria estdn basados en una con-
cepcion de la  produccion
linglifstica humana que consi-
deran la lengua desde el punto
de vista de la significacion, y
no soélo de su funcionamiento”.

(Marco tedrico de los progra-
mas, Ministerio de Educacién Na-
cional, 1984, pag 40).

Veamos si realmente en el
Marco Teorico se observan estos
fundamentos:

— Se trata de desarrollar las
cuatro habilidades comunicativas
que son escuchar, hablar, leer y
escribir, planteando la realizacién
de actividades en las cuales estén
presente todas ellas en forma
correlacionada, de manera que
sea mds integrado su desarrollo.
La aplicacion de estas habilida-
des debe conllevar a pensar en la
lengua como instrumento de co-
municacion, de pensamiento y
conocimiento, es decir con una
funcion especifica.

— Parte de la realidad comuni-
cativa del alumno, o sea, tiene
en cuenta los conocimientos que
sobre su lengua posee el nifio al
llegar a la escuela, buscando am-
pliar y desarrollar esas habilida-

Gloria Rincén
des. No se hace por lo tanto, una
separacion tajante entre el len-
giiaje ordinario del alumno y el
de la escuela (el de la norma),
permitiendo de esta manera una
reflexién directa sobre la lengua
de uso habitual.

— Al tener en cuenta la ense-
nanza de la lengua, “basados en
uha concepcion de la produccioén
lingiifstica humana”, se pretende
estudiar la lengua no solo en lo
que ella es, y como funciona sino
también para que sirve.

— Se parte en la ensefianza de
la lengua del nivel referencial,
porque este tiene relacion directa
con la realidad que se maneja:
para el nifio es méas facil distin-
guir objetos, cualidades, proce-

Carmen Rosa Ortlz

sos, relaciones; conocimientos
empiricos que maneja en su len-
gua ¥ que se dan en la realidad
objetiva. A medida que avanza
(en el nivel referencial) empieza
a hacer abstracciones de su len-
gua pasando al nivel gramatical,
el cual se le dificulta, puesto que
las categorias de la realidad no
corresponden una a una a las
categorias gramaticales.

— Tiene en cuenta correlacio-
nar la ensefianza del lenguaje con
las otras areas de estudio, para
que el alumno comprenda el
que el conocimiento no se da
aislado del lenguaje y en gran
medida esta mediatizado por el
discurso que lo expone,

Este Marco Tebrico, como ve-
mos, estd orientado hacia una
practica pedagogica donde el
alumno no sea un simple recep-
tor sino que participe en forma
activa en la produccion y crea-
cion del saber; pretendiendo
cambiar la relacién unilateral
que se maneja en la escuela,
donde el alumno es un experto
en repetir conceptos y defini-
ciones sacadas por otros. Esta
nueva practica permite al nifio
hacer sus nuevas creaciones,
pensar, participar en la elabora-
cibn de conceptos y definicio-
nes, es decir, reconocerlo como
un “‘constructor” de su propio
saber.

Nos parece entonces, que
los programas tienen una funda-
mentacion teorica que posibilita-
rfa una verdadera “transforma-
cion” en la practica pedagogica
en esta area, lo cual hace pensar
que se trata de una redencion
para la educacion, pero mas ade-
lante cuando se analicen los pro-
gramas veremos las fallas que se
presentan y las incongruencias
entre el Marco Teodrico y el que-
hacer educativo que se institu-
cionaliza.

3. IMPLICACIONES DE UN
ENFOQUE SEMANTICO
COMUNICATIVO EN LA
ENSENANZA DEL ESPANOL

Adoptar un enfoque de esta
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naturaleza, conlleva una serie de
adecuaciones y exigencias en to-
do el funcionamiento de la edu-
cacion, por cuanto rebasa el es-
trecho marco conceptual y prag-
matico que rige nuestra practica
docente, implicando por lo tan-
to:

3.1. Un docente con una for-
macion tal que le permita cono-
cer el mundo linglistico-cultural
del nino, sus practicas comunica-
tivas, las valoraciones, usos y fun-
ciones de la comunidad circun-
dante; que lo faculten para pro-
ponerle actividades y practicas
que le posibiliten su aprendizaje
y reflexion sobre su lengua, plan-
teando asi ésta como instrumen-
to de comunicacion y conoci-
miento para el nifio: es decir,
un docente investigador-produc-
tor.

3.2. Una nueva metodologia
en la ensehanza, segin la cual
los temas, actividades y formas
de expresion, son productos de
la integracion maestro-nifio-co-
munidad y no un programa Gni-
co y tan detallado como el
“Nuevo Curriculum”,

3.3. El abandono de textos
Unicos supuestamente aptos para
todo sitio, por cuanto debe par-
tirse de textos auténticos, es de-
cir que recojan su manera de ex-
presar, sentir y significar su rea-
lidad, que, en Gltimas debe llevar
a .la utilizacion de materiales
diversos de lectura y aun a la
produceion de ellos en el aula.

3.4. La evaluacion, no podra
hacerse entonces a partir de si-
tuaciones ficticias totalmente:
todo acto comunicativo debe
ser tenido en cuenta no como
correccion con los parametros
del habla dominante, sino como
uso, funcion y efectividad comu-
nicativa.

3.5. Se plantea un trabajo
casi que personalizado con los
ninos, por cuanto se trata de un
trabajo eminentemente practico,

diferenciado, que no puede reali-
zarse con los cursos tan numero-
sos que auspicia la famosa “‘racio-
nalizacion” de recursos educati-
vVos.

3.6. Se requiere por lo tanto,
en lo posible, la existencia de
medios para produccién y repro-
duccion de materiales de escritu-
ra y lectura, en intercambio con

otros centros, ciudades, y no la par-

celacion y atomizacion actual de
los “conocimientos” impartidos
en la escuela.

En fin, implementar un mode-
lo semantico-comunicativo, no
consiste solamente (como erré-
nea y tranquilamente lo toman
los Centros Experimentales Pi-
lotos y el Ministerio de Educa-
cion Nacional) en un cambio
de terminologia, en el reempla-
zo de un discurso por otro: im-
plica una nueva concepcion so-
bre el proceso pedagogico en el

area de Espafiol y en general en
toda la ensefanza.

4. ANALISIS DEL PROGRAMA
CURRICULAR DE PRIMERO
PARA EL AREA DE
ESPANOL Y LITERATURA

Un programa de ensefianza, se
supone, es el instrumento de
concrecion de las concepciones
que se defienden sobre un area
de conocimiento ya en su etapa
de realizacion pedagdgica en un
espacio concreto, en este caso,
el curso primero de educacidén
primaria.

Sin embargo, otra es la reali-
dad que se nos presenta cuando
comparamos las concepciones
planteadas en el marco tebrico
para la ensefianza del Espafiol y
los programas curriculares para
esta area; realidad no fortuita,
sino producida por evidentes
incongruencias;



1) Quienes intervinieron en
la definicion del marco tedrico,
no participaron en la elaboracion
de los programas.

2) Los programas, se elabora-
ron primero que el marco tebrico
y s0lo, a través de “reformas”, se
adicionaron posteriormente algu-
nos ‘‘objetivos” que recogen
elementos presentados en el mar-
co tedrico. (Ejemplo: relacion
pensamiento-realidad, que apare-
ce como un contenido y no co-
mo una concepcion generadora
de una forma de ensenanza).

3) La reforma curricular (en
general) se fundamenta en dos
direcciones:

a) Asimilacion del proceso
educativo a un proceso técnico
fundamentalmente: es decir un
disenno detallado del proceso y
mecanismos permanentes de con-
trol “objetivo” sobre los resulta-
dos alcanzados para garantizar
el logro de los ““objetivos” pro-
puesto.

b) Una tajante subdivisén del
trabajo educativo: por un lado
los programadores quienes conci-
ben, disefian y dicen el QUE,
COMO y la EVALUACION de
la educaciéon y por otro los edu-
cadores quienes s6lo deben ejecu-
tar, aplicar. (Véase Antanas Moc-
kus, Movimiento Pedagbgico y
defensa de la calidad de la educa-
cion pablica en revista “Educa-
cibn y Cultura” No. 2, pag.27).

.Sera posible, bajo estas premi-
sas, pensar entonces en un pro-
grama consecuente con un enfo-
que semantico-comunicativista?
Personalmente pensamos que ello
es imposible: como lo habiamos
dicho antes (“‘Implicaciones del
marco teodrico™), bajo esta con-
cepcibn no se puede pensar si-
quiera en una atomizacion de la
ensefianza, en una separacion por
objetivos “evaluables, medibles™,
independientes, donde el contex-
to general se pierde y donde el
maestro es un simple adminis-
trador de ellos. Todo lo contra-

rio: El docente, en un enfoque
semantico-comunicativo, debe
ser un investigador de su lengua,
del contexto social y situacional
de sus alumnos y por lo tanto
productor de las actividades y es-
trategias a sugerir en un contexto
particular, es decir “un proceso
complejo de comunicacion que
implica el mutuo reconocimien-
to y la recuperacion del sentido
de la relacion pedagogica” (Fer-
nandez Carlos A. “Cientificismo
y Taylorizacion’ en revista Edu-
cacion y Cultura No, 2, pag. 35).

Por ello, en el programa de
primero especialmente, todo el
enfoque se olvida, para concre-
tar nuevamente una concepcion
conductual de la iniciacidén en
la lecto-escritura, adornadas con
frases del MARCO tebrico (cu-
riosamente con esta funcién: en-
marcar, adornar el cuadro an-
terior): es asi como la lectura
y la escritura, aparecen presen-
tadas como productos de una
serie de destrezas y habilidades
(motrices, fonicas, visuales y au-
ditivas) desarrolladas en el pre-
escolar (del cual errbneamente se
supone, es continuacion este pro-
grama) o aprestamiento (‘‘como
es posible que se presenten casos
de nifios que no han pasado este
nivel””) “‘preparacién en la cual se
intensifiquen las actividades que
conduzca al desarrollo de destre-
zas, nociones espacio-temporales
y demas habilidades indispensa-
bles para abordar el aprendizaje
formal y sistematico de la lectura
y la escritura” (programa, péag.
18), es decir ejercicios percep-
tivos -motrices, con ausencia casi
que total de signos escritos (en
su exacto sentido, es decir sig-
nificantes unidos a significados) ,
porque se considera que éstos so-
lo pueden aparecer ante el nifo
después de que él domina estas
destrezas, o sea estda maduro
(léase presion del tiempo y de
los padres) para enfrentarse a
éllos: “Presentar inicialmente pa-
labras que no tengan mas de dos
elementos desconocidos para el
nino porque hay que tener en

cuenta que él no tiene un entre-
namiento adecuado para apren-
der a leer y a escribir y que,
ademas, hasta ese momento
inicia su contacto con los sig-
nos lingiifsticos escritos” (Pro-
grama, pag. 42).

Evidentemente, asi se digan
otras cosas, la concepcion que
gula todo este procedimiento
metodologico, rifie con las con-
cepciones esbozadas en el Mar-
co Tebrico, cuando se afirma:

“El hombre es esencialmen-
te un ser social y el lenguaje,
como facultad netamente hu-
mana, responde a las necesida-
des de comunicacion, necesidad
que surge de la interaccion del
hombre con sus semejantes y se
concreta en una lengua deter-
minada propia de un grupo so-
cial” (Marco Teodrico, pag.36).

Detengamonos entonces a exa-
minar las concepciones epistemo-
logicas, teodricas y pedagogicas
que subyacen a este programa:

4.1. El niflo, por ninglin moti-
Vo, aparece como ser creativo y
productor de sus propios cono-
cimientos, sino simplemente una
tabula rasa que la escuela (apara-
to especializado para este fin),
se encargaria de ALFABETIZAR
(es decir inundar de letras y so-
nidos surgidos a partir de toda
la lista de actividades que pueden
leerse en las pags.34 y 35) y no
“un nino que trata activamente
de comprender la naturaleza del
lenguaje que se habla a su alre-
dedor y que, tratando de com-
prenderlo, formula hip6tesis, bus-
ca regularidades, pone a prueba
sus anticipaciones y se forja su
propia gramatica (que no es sim-
ple copia deformada del modelo
adulto, sino creacion original)
(Emilia Ferreiro, “Los sistemas
de escritura’ siglo XXI, 1979).

4.2 Pensar que sélo en la es-
cuela, el nifio inicia su contacto
con los signos lingiiisticos-escri-
tos, es ser consecuente con la
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anterior concepcion del nifio, pe-
ro no con la realidad: El nifio no
necesita que la escuela le abra
sus puertas para relacionarse
con lo lecto-escrito: mucho an-
tes, él comienza sus elaboracio-
nes, precisamente porque no es
un ser pasivo, receptor y repro-
ductor fiel de estimulos internos
o externos separadamente, sino
que vive en un mundo donde
hoy, es imposible pensar que no
haya visto signos escritos y por
lo tanto no se haya interrogado
sobre ellos.

Por esto, la lecto-escritura no
puede concebirse como de origen
escolar e independiente historica
y socialmente: Es ante todo una
practica socio-cultural.

4.3. El proceso de aprendiza-
je solo puede ser pensado como
entrenamiento si pensamos en
ninos receptores pasivos, acorde
con una concepcion conductista,
de aplicacion casi que hegemoni-
ca en nuestro sistema educativo,
y que rifie con los planteamien-
tos piagetanos esbozados en el
marco teoérico, segliin el cual y
especialmente en relacion con el
aprendizaje de la lengua “La
construccion de un objeto de
conocimiento implica mucho maés
que una coleccion de informacio-
nes. Implica la construccion de
un esquema conceptual que pue-
da interpretar datos, es decir,
que pueda recibir informacién
y transformarla en conocimien-
to: “Un esquema conceptual que
permita procesos de inferencia
acerca de propiedades no obser-
vadas en un determinado objeto
v la construcciéon de nuevos ob-
servables sobre la base de lo que
es anticipado y lo que es veri-
ficado”. (Ferreiro, Emilia: Pro-
cesos de Adquisicién. . .).

4.4. Logicamente por toda es-
ta concepcion conductista del
proceso de lecto-escritura, se
llega a la conclusion de que el
método es el encargado de solu-
cionar el aprendizaje de lo
lecto-escrito, como proceso que
todos los nifios tienen que abor-

dar en igual forma y sin relacion
alguna con su necesidad comuni-
cativa personal y social, que es en
esencia el germen de existencia
de estas actividades linglisticas,
Se considera entonces el método
como panaceadel problema esco-
lar, olvidando todos los otros as-
pectos que intervienen en él, por
una consideracion simplista y
reduccionista del proceso, donde
se confunde el proceso de pro-
duccién de conocimientos con el
proceso de ensefianza. Asi, en el
programa en mencion todo el
proceso llega a concretarse en un
modelo combinado (de los méto-
dos global y palabras normales

o o o
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Orden:
— Afectivo.
-— Frecuencia de uso.

— Oraciones faciles y con sen-
tido.

— Combinaciones al final.

— Sonidos aprendidos en la
metodologia,

Pasos Metodolagicos:

1- Introduccioén

2- Palabra.

3- Frases,

4- Analisis

5- Sintesis.

S

Los métodos tradicionales siguen campeando en la lecto-escritura,

segln se afirma) que parte de una
palabra, para presentarla luego en
frases y luego realizar un proceso
de analisis y sintesis, ;Cuales son
los motivos que guian la eleccion
de las palabras? Se dice:

-~ Aprender a leer y escribir
simultaneamente,

— Partir del contexto lingiiis-
tico y de la situacion del nifio.

— Atender a los intereses del
nino,

Ensefar palabras en ora-

ciones con sentido y no silabas.

— Méaximo dos elementos des-
conocidos en una palabra.

Sin embargo, a pesar que se
presenta como una “alternativa
hasta cierto punto coherente con
el modelo semantico-comunicati-
vo planteado por el area’” (pro-
grama, pag. 42). Son protuberan-
tes los hechos que lo niegan:

1. La “necesidad” de la lectu-
ra y la eseritura como formas co-
municativas, es decir utilizadas
con una funcibn especial, bien
Sea para comunicarnos a distan-
cia, como forma de evitar el ol-
vido, como fuente de informa-
cion, etc. no aparecen por nin-
gun lado: Hay que aprender a
leer y escribir porque para esto
se va a la escuela, porque el pro-
fesor lo dice, porque . . . pero no




como habilidad comunicativa.
(De Halliday, M. AK “El lengua-
je como semidtica social”, pag.
268 : “Pero si la lectura y la
escritura estdn desvinculadas de
lo que el nifio quiere significar,
de las exigencias funcionales que
llega a presentar el lenguaje,
entonces: la lectura y la eseritura
tendran poco sentido, como lo
son para tantos nifios, ejer-
cicios aislados y carentes de sig-
nificado”, o como ellos mismos
lo llaman: TAREAS.

2. Se dice “El conocimiento
del contexto en el cual se mueve
el nifio sirve también para selec-
cionar los temas y mensajes de
lectura, ya que partiendo de lo
que el nino conoce se logra una
mejor asimilacién y comprension
de los signos y simbolos. Debe
ser claro que determinando las
necesidades y propositos de la
comunidad, la lectura cobra sen-
tido ya que serd una accion vin-
culada a sus necesidades y no una
simple actividad mecénica que
por falta de aplicabilidad hace
correr el riesgo de que el alumno
engrose las filas de semi-alfa-
betos” (pag.35).

Pero, ademas de lo dicho
antes, lo que vemos es un lista-
do de palabras guiados por una
semejanza fonética: repeticion de
m, p, ¢, 1, n, porque lo que sigue
primando es un valor fonético
(“no mas de dos elementos
desconocidos’) y no comunicati-
vo: Asi no debe extranarnos las
frases que se presentan como
“significativas’ para el nifio:

— Lia mula lame la miel.

-~ Lilia lee como mi mama (a
quien tal vez nunca ve leer).

Asi se diga que éstas son solo
“sugerencias’, en la practica esto
no es asi: Las editoriales estan
produciendo las cartillas con es-
tas frasesitas, los materiales tam-
bién los traen y todo estd “fria-
mente calculado” para que se
ensefen asi y de esta manera.

Sin embargo, la imposibilidad
de concretar en las actuales cir-
cunstancias del sistema educativo
colombiano, un programa de en-
sefianza del Espanol y Literatura
y especificiamente de la inicia-
cidn en la lecto-escritura, conse-
cuente con un modelo semanti-
co-comunicativo no tiene orige-
nes solo en el programa que ana-
lizamos: NO; el problema es pro-
fundo y estructural: Los maes-
tros mismos, que infortunada-
damente nos hemos dejado ganar
por nuestras condiciones convir-
titndonos en meros empleados,
las situaciones infraestructurales
tan pésimas, etc.

Ahora bien, el programa trae
algunos aspectos positivos; avan-
ces con respeto a los programas
anteriores:

— Se habla de la correccion
en la expresidon, pero no toman-
do como parametro la Real Aca-
demia de la Lengua con sus nor-
matividades, sino como el desem-
pefio comunicativo tanto de emi-
sor como receptor de mensajes.

-— Se trata de trabajar las cua-
tro habilidades comunicativas,
haciendo énfasis en el aspecto
oral (lo cual es bastante impor-
tante), aunque sin embargo, no
se retoma esto en la lecto-escri-
tura: Lo que se escribe y lee
no tiene que ver con el habla
cotidiana.

La gramatica como descrip-
cion y definicion de elementos
formales o sintacticos, se olvi-
da como contenido del progra-
ma. Igualmente se pide al pro-
fesor no colocar planas ni uti-
lizar la lecto-escritura como
castigo.

Nos llama la atencion sin em-
bargo, ver como contenidos del
programa de primero los siguien-
tes:

— El abecedario en lectura:
para qué? ;No se plantea que
deben enseharse elementos con
sentido para el niho?

— El punto como Gnico sig-
no de puntuacion. Y los otros;
;seocultan al nifio? ;O es que se
consideran elementos que pue-
den no escribirse en un didlogo
por ejemplo? Claro que si la
escritura y la lectura se restrin-
gen a las frasesitas mencionadas,
no van a aparecer mas que pun-
tos.

— Relaciéon realidad-pensa-
miento-lengua, en Semantica y
morfosintaxis: Especificamente,
esto se concreta en el objetivo
No. 21 : ‘“Discriminar palabras
que designan objetos y palabras
que designan cualidades™. Es de-
cir, toda una concepcion de la
lengua como instrumento de
comunicaciéon y conocimiento se
transforma en una actividad de
una clase, evaluada mediante la
separacion de palabras-objeto y
palabras-cualidades en un texto
sencillo.

-- Las separaciones o atomiza-
ciones que en los objetivos se
hace de aspectos inseparables en
una comunicacion: La entona-
cion, la comprension, .la econo-
mia del lenguaje (pedir respues-
tas que repiten las preguntas) y
la consideracion de la correla-
cibn de Areas como relaciones
entre objetivos meramente; nos
demuestran como el objetivo es
en ultimas el centro del proceso
educativo.

Por ultimo, es bastante curioso
el tono imperativo adoptado
como forma dominante del pro-
grama, a pesar de que se diga
que no es una camisade fuerza
la cual deba someterse el profe-
SOr.

Consideramos por lo tanto,
que el programa que se analiza,
no introduce cambios de fondos
en la iniciacion en el aprendizaje
escolar de la lecto-escritura y en
ningin momento es consecuen-
te con el modelo Semantico-co-
municativo planteado en el mar-
co teodrico, el cual, personalmen-
te pensamos, es una alternativa
necesaria y fundamental en la
transformacion de la practica
pedagogica en el area de Espa-
nol y Literatura il
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Entrevista a Estanislao Zuleta

LA EDUCACION:

UN CAMPO
DE COMBATE

HERNAN SUAREZ J.

El maestro Estanislao Zuleta, escritor, ensayista,
psicoanalistay profesor de la Universidad del Valle,
considerado uno de los principales divulgadores vy
exponentes de las teorias psicoanaliticas en el pais,
concedié amablemente a EDUCACION Y CULTURA
la presente entrevista realizada por nuestro Editor, Her-
ndn Sudrez en la ciudad de Cali, en la cual formula sus
opiniones sobre la educacion y sus fines, asi como
la situacion del bachillerato colombiano. De la extensa
¥ fecunda entrevista, hemos extratado sus partes esen-
ciales y de mayor interés para el magisterio, ante las li-
mitaciones de espacio para publicarla en su totelidad.
Queremos iniciar con ella una serie de entrevistas,
con el fin de conocer las opiniones y reflexiones
de estudiosos y entendidos de la problemdtica e-
ducativa, que desde diversas perspectivas y concep-
ciones contribuyan al examen que el magisterio
debe hacer de las orientaciones y fines de la
escuela en Colombia, uno de los propésitos del Mo-
vimiento Pedagdgico.

EDUCACION Y CULTURA: Cuail es su impresién
sobre la formacion escolar de los jovenes en Colombia
y particularmente sobre el bachillerato.

ESTANISLAO ZULETA: Pienso que el bachillera-
to es la cosa mas vaga, confusa y profusa de la educa-
cién en el pafs. Es una ensalada extraordinaria, en la
cual se pasa dela clase de geografia a la de geometria y
de ésta a la de leyenda o historia patria.

Paradojicamente, el bachillerato es una educacién
al mismo tiempo muy elemental y muy especializada.
Lo que se ensefia en matemaéticas o en geografia es,
por una parte, muy elemental; tan elemental que
cuando el estudiante termina sus estudios, ya no le
sirve para nada practico en la vida, ni en sus activida-
des educativas posteriores, cuando no suele ocurrir
que olvide todo lo visto.



Esta ensalada del bachillerato se la come el estu-
diante durante seis anos y en el examen final, hoy de
estado o del ICFES, vomita todo y queda limpio. Por
fortuna se libera de toda aquella pesada carga de in-
formacion y confusion. Pero al mismo tiempo que es
elemental, es una educacion muy especializada. To-
memos el caso de la historia en el periodo de la inde-
pendencia. El estudiante tiene que aprender una can-
tidad de acontecimientos, que son de detalle, yo diria
que de especialistas. Tal es el caso de las batallas,
en la cual se estudia la ubicacién de las tropas y sus
generales, el ataque de los flancos, la ubicacion y
funcion de la retaguardia y la vanguardia, etc,,ete.,
con un grado tal de especializacién y detalle que se
necesitaria ser un especialista en historia y estrategia
militar,

En cambio, no se ensefia que fue lo que pasb desde
el punto de vista historico, qué es lo que interesa a
un estudiante de secundaria recién iniciado en el estu-
dio de la historia de su pais. Poco se dice sobre el
tipo de sociedad de la época; como vivian los indios,
los negros, los criollos, la nobleza; el tipo de tensiones
y rivalidades que existian entre la nobleza terrate-
niente criolla y la corona espafiola; los conflictos
sociales entre las distintas clases y grupos ., No se
enseiia, por ejemplo, las razones del hundimiento
del imperio espafiol frente a Napoledn, como resul-
tado de la derrota de la Armada Invencible espaniola
frente a la armada inglesa. Que un imperio, al otro
lado del mar y sin flota, tenia que perder facilmente
sus colonias. Es decir, sino sale Bolivar, hubiera salido
cualquier otro. Lo que perdio Espana fueron las con-
diciones para sostener su imperio en ultramar,

Lo que se ensefia son toda clase de discursos,
proclamas bobas y frases altisonantes de don Camilo
Torres, dJosé Acevedo y Gomez, etc. No se enseiia
cual era el problema realmente; cual el sentido de las
luchas de independencia; cudl era el dilema del paris:
tomar una direccion influenciado por los ideales de la
Revolucion Francesao por el contrario, cerrarse sobre
la tradicién y el colonialismo, reafirmando la domina-
cion espanola. Es una historia que tras el detalle y la
minucia olvida lo esencial, lo global, lo que importa.

Asuntos como las rivalidades entre Bolivar y
Santander son detalles, pero los detalles de un gran
drama historico en la suerte y destino de un pueblo.
Este hecho queda por fuera de la historia que se
“ensena’ en el bachillerato, queda oculto. El detalle,
la anécdota, el listado de presidente y proceres
siguen dominando la ensenanza e interpretacion de
la historia,

Igual cosa ocurre en el caso de la ensefianza de la
geografia . A un estudiante de bachillerato le ensefian
los afluentes principales de los grandes rios como el
Magdalena, el Cauca, el Amazonas, etc.; si no los

Estanislao
Zuleta

aprende, puede llegar a perder el afio. En cambio
no es fundamental, ni se ensefan aspectos como:
.Qué significa ser del tropico y no de un pais de
estaciones, desde el punto de vista cultural, social,
econ6émico ?

¢ Queé ha significado la montafa en la vida economi-
ca y cultural del pais? '

Los sectores montahosos, donde no hay una
aristocracia de la tierra, sino campesinos y colonos
¥ una particular distribucion de la propiedad territo-
rial, en contraposicion a la distribucidon de la tierra
de la region de los grandes valles y los grandes rios,
tienen una conformacion y un desarrollo social y
econdmico diferente.

En el bachillerato tampoco se examina los ritmos
de la historia en funcion del espacio geografico, como
llega primero a los grandes puertos que a la montafia.

En una palabra, pensar la geografia no solo como
espacio sino ante todo como condiciéon de vida
humana.

EDUCACION Y CULTURA: En alguna oportuni-
dad usted afirmaba que la educacion es una acciéon
intimidadora del pensamiento.;Cual es el por qué de
su afirmacion?

ESTANISLAO ZULETA: Sencillamente porque la
educacion, tal como ella esta, reprime el pensamiento,
asi no se lo proponga. Su accion se reduce a transmi-
tir datos, saberes, conocimientos, conclusiones o re-
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sultados de procesos que otros pensaron. No ensefia a
pensar por si mismo, a sacar conclusiones propias.

El estudiante adquiere un ‘“respeto’ por el maestro
y por la escuela que procede simplemente de la inti-
midacion. El maestro subraya con frecuencia : “usted
no sabe nada”; “todavia no hemos llegado a ese
punto”; “eso lo sabrd o entendera mas adelante,
mientras tanto tome nota”; “esto es asi y asi lo
dijeron gentes que saben mas que usted”.

Al estudiante no se le reconoce ni respeta como
pensador, ¥ el nific es un pensador. La definicion
de Freud hay que repetirla una y mil veces: “El
nifio es un investigador”. Si lo reprimen y lo ponen
a repetir y a aprender cosas que no le interesan y que
no investigue, eso no se puede llamar educar.

Confieso que personalmente no sirvo como ejem-
plo paradigmatico de buen estudiante, Yo no soporto
hasta el fin, llegué a gatas hasta cuarto de bachillerato
y tire la toalla, no pude mas.

Para mi la educacién es un tema que me apasiona,
lo he vivido como drama con mis hijos, que en parte
han sido victimas de este tipo de educacion. Mientras
el alumno y el profesor estén convencidos que hay
uno que sabe y otro que no sabe; que el que sabe va
a informar e ilustrar al que no sabe, sin que el otro
(el alumno) tenga su propio juego, su propio pensa-
miento, sus propias inquietudes, la educacién es un
asunto perdido.

Un aspecto de interés es el examen de la ensefianza
de las matematicas en la secundaria. Al estudiante le
parecia que la ensefianza de las matematicas era un
asunto claro. Al pasar al algebra se siente uno un
poco extrafado. La impresion que tuve era que
empezabamos a hacer lo mismo pero con letras. Lo
que nunca se hos ensefid y se nos cred la inguietud,
era que significaba pensar las matematicas.

Las matematicas ensefiaban, hasta cierto punto,
que sus contenidos era algo que se debia aceptar, no
porque alguien lo hubiera dicho, sino porque era
susceptible de demostracion. Eso era algo atractivo

en ese mundo de la autoridad tan generalizada, la

cual no es siempre visible y que constituye la realidad
y cotidianidad de la escuela.

En la escuela a uno le ensefian que dos més dos son
cuatro, que menos por menos da mas; pueda que el
alumno no entienda ni comprenda por qué, él solo
sabe que si lo hace asi resulta y obtiene buenas cali-
ficaciones. Mientras uno no sepa porque menos por
menos da mas, no hay una aprobacion del proceso
que conduce a dicho resultado, lo cual demuestra
que también las matematicas pueden ser un dogma,
al igual que la religion o la historia sagrada.

El algebra que tiene el atractivo de despejar, redu-
cir, asimilar y finalmente obtener X, se convierte
para la mayoria en una pesadilla, porque nunca se
nos ensefid, no sé si ahora sea lo mismo, un hecho
esencial: que el algebra es una manera de pensar que
tenemos todos los hombres.

El 4lgebra no es mas que un desarrollo formalizado
de un pensamiento gue es nuestro pensamiento. Des-
cubrir las relaciones necesarias entre términos cono-
cidos, me permite encontrar términos desconocidos,
eso es el Algebra. Es algo que todos los dias estamos
haciendo, cuando vamos por la calle, cuando conver-
samos.

Los profesores tendrian que decirle a sus alumnos
que el algebra es el modo corriente de pensar; que no
es algo que simplemente esté en el tablero o en los
problemas del texto, sino que estd en nosotros y en
la realidad.

Es posible que el alumno saque cinco en algebra
pero la olvidard en seguida, porque no la vinculard
a procesos posteriores. Puede que la recuerde des-
pués, si decide estudiar ingenieria o cualquier otra
carrera, pero entonces ya no necesitara entender, le
bastara con aprender las férmulas, los resultados,
con ellos podra operar,

La educacién crea una incomunicacion. Yo tengo
que llegar a saber algo, pero ese ‘“‘algo” es el resul-



tado de un proceso que no se me ensefia. Saber
significa entonces simplemente repetir.

La educacion y los maestros nos hicieron un mal
favor: nos ahorraron la angustia de pensar.

EDUCACION Y CULTURA: En los ultimos afios
ha tomado fuerza desde las esferas oficiales la llama-
da Tecnologia Educativa y los anuncios de incorporar
la informatica a la educacion. Cual es su opiniéon sobre
esta teoria educativa.

ESTANISLAO ZULETA: La educacion hoy en dia
se “hace lenguas” con los avances de la tecnologia edu-
cativa y los métodos audiovisuales. La educacion esta
siendo pensada cada vez mas con los métodos y los mo-
delos de la industria. Dar una cantidad cada vez mayor
de informacién en el minimo de tiempo y con el mi-
nimo de esfuerzo. Hacer en la educacion lo que hace
la industria en el campo de la produccion: minimo
de costos, minimo de tiempo, maximo de tonteria,

El que educa con estos sistemas no sabe lo que
estd haciendo, pero lo hace en el minimo de tiempo,
de la manera mds rapida y menos costosa; a ello se
quiere llegar con la tecnologia educativa y los méto-
dos de ensefianza audiovisuales, confundiendo educa-
cién con informacion.

La ideologia de la informatica ha producido una
revolucién en el campo educativo, que es prictica-
mente una peste. Es alli donde queda mas radical-
mente reprimido el pensamiento como actividad.

Un ejemplo tomado de la ensefianza de la biolo-
gia podria ilustrar mi afirmacion: En cierto mo-
mento de mi bachillerato nos toco estudiar Ia célula.
El profesor apoyado en el tablero nos pinté un

circulo y explic6: “Esta es la cédula”. Mas por
fe que por la razén aceptamos que “‘eso’ era una
célula. Se nos decia también que era microscopica,
pero alli se veia.

“Esto que ustedes ven aqui es la membrana, dentro
de la membrana estéd el plasma y en el plasma esta el
nticleo ¥ poco a poco se van formando los cromoso-
mas hasta que se ahorcan y se forman dos células”.
Entonces el maestro pintaba dos bolitas en el tablero.

Lo que resulta interesante de este procedimiento,
es que uno como estudiante tenia la ilusion de apren-
der, pero precisamente porque no pensaba, se limi-
taba a ver, oir y repetir.

Si el maestro aceptara que el nifio o el joven es
inteligente y que puede enfrentarse con problemas
complejos, entonces, en lugar de tanta figurita o
imagenes, el maestro tendria que exponer el concep-
to de célula, no la imagen, porque la imagen no es
el concepto. Se puede o no apoyar en un dibujo, lo
cual es secundario.

El maestro deberia entonces explicar que la mem-
brana es la piel de la célula, es lo que la separa del
mundo que la rodea, asi como nuestra piel separa
nuestro cuerpo del mundo que lo rodea; también es
lo que la protege e individualiza, si no tuviera mem-
brana la célula no seria mas que parte de un charco
o de otros liquidos. Pero al mismo tiempo que la
membrana es la piel es también la comunicacion
con el mundo, la membrana esla boca, por alli come;
pero también es el ano, porque por alli expulsa lo que
no le sirve,

Imaginémonos qué complicacion: una cosa que es
al mismo tiempo la piel, la boca, el ano, y a la vez es
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con lo que siente; es su gran ojo. Entonces la célula
es una piel, una boca, un ano, un ojo, una membrana,
el sistema sensitivo. El nifio quedaria asombrado de
una célula que es todo eso a la vez. Posiblemente
no se le olvidaria y seria fuente de muchas pre-
guntas e inquietudes; seria mas facil explicarle como
después las células se van especializando en una boca,
en un ojo, en una piel, en un ano, ete,

Lo que me interesa resaltar es que los métodos
audiovisuales o las imdigenes crean en el estudiante
la ilusién de que sabe que es una célula, pero lo que
ve es una raya en el tablero y un conjunto de nom-
bres. Una célula es un conjunto de funciones que
habria necesidad de explicar e interrelacionar.

Se cree que con la magia de los nombres y de las
imagenes el alumno entendié un concepto del cual
no se ha apropiado; de nada le va a servir lo que no
ha entendido.

Ademas del problema de ensefiar resultados del
conocimiento sin ensefiar los procesos del conoci-
miento, existe un problema esencial: En la escuela se

ensefia sin filosofia y ese es el mayor desastre de la
educacion.

Se ensefia geografia sin filosofia, biologfa sin filo-
soffa, historia sin filosoffa, filosofia sin filosofia,
entendiendo por filosofia la posibilidad de pensar
la cosa, de hacer preguntas, de ver contradicciones.

EDUCACION Y CULTURA: Por qué la Educacion
actual es una educacion sin filosofia.

ESTANISLAO ZULETA: Porque es una educaciéon
para que el individuo rinda cuentas sobre resultados del
saber y no para que acceda a pensar en los procesos que
condujeron a ese saber o a los resultados de ese saber.
Le ahorran a uno la angustia de conocer, lo cual es un



pésimo negocio, tanto en la educacién como en
cualquier otro campo del saber.

Al alumno, por ejemplo, se le ensefia el sistema
solar y la teorfa de Galileo. Si estd en un colegio
de clase alta, le muestran con ayuda del betamax
o equipos audiovisuales el movimiento del sistema
solar v los planetas. Es decir se le muestran los
resultados del saber de Galileo pero no el proceso
que condujo a dicho saber, las angustias y conflic-
tos que enfrentd Galileo al formular su teoria.

Al nifo le imponen dogmaticamente que todo
lo que él vive es falso, que lo veérdadero es lo que
estd en el betamax, en el cine o en la 1damina didac-
tica. Lo que él ha pensado, lo que él siente es consi-
derado falso, él queda descontinuado.

No hay un ensefiar partiendo de los ejemplos de
lo que el niflo conoce a través de su experiencia
para mostrarle que lo que a él le “parece” o ha
vivido son también problemas, sino que se prescin-
de de el saber y la experiencia del nifio y se le dan
los resultados finales del conocimiento, que no son
mas que verdades dogmadticas, carentes de vida e
interés.

Lo que el estudiante ha vivido, la manera como
él ve las cosas espontineamente, lo que él piensa,
todo ello no cuenta, En cambio se le imponen resul-
tados que supuestamente refutan su propia vivencia
y que son considerados y deben ser considerados
como la verdad por el alumno.

Yo no sé al detalle como funcionara la educa-
cién en la actualidad, pero en mi época de estudian-
te una persona muy inquieta dificultaba las clases.
Una persona poca dada a aceptar la verdad del maes-
tro dificultaba las labores escolares. En cambio un
individuo que tuviera una aptitud competitiva por
tener mejores notas que sus compafieros, sin pre-
guntarse mucho por el sentido de su afan, se llevaba
sistematicamente el primer puesto. Es algo sobre
lo cual no se han realizado estadisticas, pero asi
lo vivi yo en mi época, no sé si siga siendo asi hoy
en dia.

EDUCACION Y CULTURA: Las politicas educati-
vas en los Gltimos afios han sefialado como uno de sus
fines ligar la educacion a las necesidades de la produc-
cion. Concentrando su atencion en la relacion educa-
cion-economia, educacion-produccion, dejando de lado
la definicion de un proyecto o propodsito cultural defi-
nido. Cual es su valoracion de dicho enfoque.

ESTANISLAO ZULETA: Voy a considerar la
educacion como uno de los elementos del proceso
econdmico, es decir me acojo a los textos e inter-

pretaciones de Marx que me son mas familiares.
Desde esta perspectiva, se analiza la educacion como
la produccion de una mercancia que denominamos
fuerza de trabajo calificada que tiene una demanda
en el mercado. La educacion se ocupa de preparar
a los estudiantes para intervenir en las distintas formas
de trabajo productivo en los diversos sectores de la
economia.

La eficacia de la educacion para preparar los futu-
ros obreros, contabilistas, .ingenieros, médicos o ad-
ministradores, se mide por las habilidades que el in-
dividuo adquiera para realizar tareas, funciones u
oficios dentro de un aparato burocratico o produc-
tivo. Su eficacia depende también del dominio de
determinadas técnicas, poco importa que la reali-
zacion de las tareas productivas coincida con los
proyectos o expectativas del hombre que las realiza.

Se trata en esencia de prepararlo como un emplea-
do del capital, por lo tanto, no es muy importante
que piense o que no piense los procesos productivos
del saber, sino que haya logrado manejar determina-
das habilidades que permitan producir resultados
determinados.

El profesor norteamericano Gintis*, al analizar
la educacion norteamericana, sostiene que para el sis-
tema capitalista es necesario formar no solamente
un conjunto de individuos con determinados conoci-
mientos sino también con una determinada aptitud
y ella basicamente es la renuncia a toda iniciativa.

Gintis afirma, de manera brillante, que la critica
a la educacion, generalmente proveniente de los sec-
tores que tradicionalmente se llaman de izquierda,
es una critica que supone que la educacién deberia
formar pensadores pero no lologra a pesar del costo.
inmenso en tiempo, recursos humanos, ayudas y
equipos. Lo que finalmente logra producir es una
especie de técnico con conocimientos parciales,
particulares, especializados.

Gintis hace notar que ese es el tipo de técnico
que la sociedad necesita. No en una forma volun-
tarista y para llevar a cabo determinadas intenciones,
sencillamente lo que resulta es también lo que ne-
cesita.

Vivimos en una sociedad que es altamente buro-
cratizada —sefiala Gintis— = para referirse no solo a
las sociedades capitalistas sino también a las socie-
dades que hoy se consideran socialistas. En estas
sociedades altamente burocratizadas el individuo
va a participar en empresas (plablicas o privadas) en
las cuales existe una rigida jerarquia en-dos sentidos:
el trabajo que manda y el trabajo que obedece; el tra-
bajo que planifica y el trabajo que ejecuta.
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Nos enfrentamos ante una delegacion general de
la iniciativa. El trabajador de base carece de toda
iniciativa, obedece 6rdenes; el supervisor del obrero
obedece también ordenes; el ingeniero y el subgeren-
te administrativo obedecen también. Sin embargo, la
iniciativa no la tiene el gerente, como pudiera pensar-
se, él también obedece al mercado y a las convenien-
cias del capital, es decir, el gerente también ejecuta.
En sintesis, nos enfrentamos a un proceso, a una
cadena de despersonalizacion generalizada por dele-
gacion general de la iniciativa. Hay un gran planifi-
cador que no es una persona, es el mercado y las
conveniencias del capital.

Gintis se pregunta qué clase de hombre se necesita
para estar adaptado a este tipo de trabajo; pues no
serfa bueno que en una empresa burocratizada se
vincularan personas que tengan la rara costumbre
de tomar iniciativas, de poner objeciones, de pensar
por si mismos. No encajarian bien en dicho sistema,
por el contrario, crearian problemas.

En este sentido, nuestra educaciéon es, por una
parte, desastrosa en cuanto a la formacién de indi-
viduos que piensen, que tengan autonomia y crea-
tividad, pero no es nada desastrosa en cuanto a la
produccion de personas que se ajusten a tareas o
empresas que nos les interesan; personas que tienen
que ganar el examen de algebra sin que le interese
el algebra; personas que tienen que estudiar sin que
les interese el estudio. Para producir este tipo de
personas la escuela que tenemos es la ideal, esta
hecha para tal fin.

EDUCACION Y CULTURA: Si ello es asi como se
explica que aun los propios empresarios se quejen de
las pocas habilidades para el trabajo que se observa en
los bachilleres y egresados de centros de formacion tec-
nologica.

ESTANISLAO ZULETA: Yo creo que no sblo es
el bachillerato, también las Universidades. Lo que
ocurre es que desde la primaria a la gente se le educa
en funcién de un examen, sin que la ensefianza y el
saber le interese al estudiante o se relacione con sus
expectativas personales, situacién que se va a repetir
una vez termine sus estudios, es lo que va a encontrar
en la vida.

Al terminar sus estudios, el individuo no va a
salir a expresar sus inquietudes, sus tendencias, sus
aspiraciones, sino que se va a enganchar en un aparato
o sistema burocritico que ya tiene su propio movi-
miento y que le va a pedir determinadas tareas o
actividades sin preguntarle si esta de acuerdo o no con
los fines que se persiguen.
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Es un sistema educativo en el cual la gente adquiere
la disciplina desgraciada de hacer lo que no le inte-
resa ganar; de competir por una nota; de estudiar
por miedo a perder el afio, de la misma manera que
va a trabajar por miedo a perder el puesto.

Desde la nifez el individuo aprende a estudiar
por miedo, a resolver problemas que a él no le inte-
resan, El capital ha puesto bajo su servicio y control
la iniciativa, la creatividad y la voluntad de los indi-
viduos.

Para producir un ‘“‘buen estudiante”, que no le
interesa aprender pero si sacar cinco; que le da miedo
perder el afio y solo por esa razon estudia, puede que
el tipo de educacion actual sea muy mala desde el
punto de vista del conocimiento, pero es la ideal para
el sistema y sus intereses.

Por ejemplo, a nadie dentro del actual sistema le
va a interesar tener un cajero que tenga un critica
del dinero, seria peligroso para los intereses del
banco y de los banqueros.

En cambio, si se les prepara de tal manera que
sepan contar bien y rapidamente grandes fajos de
dinero, que sepan hacer cuentas. que al final del
mes sepan hacen un balance de pérdidas y ganancias,
son mas utiles que si supieran la teoria marxista del
valor y del funcionamiento de la economia. Serian
muy peligrosos incluso en la Union Soviética.



Es decir, el sistema necesita formar gentes que
hayan interiorizado una relacion de humildad con el
saber, la educacion lo logra y ese es nuestro sistema
educativo.

EDUCACION Y CULTURA: Sus reflexiones hasta
ahora dejan entrever una concepcion que reivindica una
dimension humanista para la educacion. Por qué no
profundizar sobre el tema.

ESTANISLAO ZULETA: Lo que considero una
educacién humanista, para utilizar el término de su
pregunta, es una educacion que permita y fomente el
desarrollo de la persona, es decir, que las posibilidades
de desarrollo del individuo no estén relacionadas y
determinadas por el mercado. Desgraciadamente en
nuestra sociedad el hombre no va a vivir de sus
posibilidades, sino de la venta de su fuerza de trabajo.

Al sistema no le interesa mucho, desde el punto de
vista de la eficacia de su aparato, que el individuo se
realice y se desarrolle en sus posibilidades, sino que
haya individualizado la humildad frente a si mismo.

Si usted es buen subgerente de cartera, no le presta
a los pobres pero si a los ricos, podra llegar a ser
gerente. Un individuo asi no le puede interesar sino
una cosa: el éxito, la diferenciacion, la promocion,
pero no la realizacion de sus posibilidades. Mientras
menos las realice y tenga una mentalidad “tecnica-
mente” lacayuna, mas éxito tendra,

La educacién, y el maestro sin saberlo, estan
formando al individuo para que funcione como
necesita el sistema, estd preparando burdcratas,
en el sentido amplio de la palabra.

Nuestros nifios, que a veces juegan, o hacen juegos
de palabras, pintan con cierto talento, les interesa
jugar con los nimeros, queremos hacer de ellos
perfectos burocratas, se reprime su pensamiento
para poder mantener una fabrica de microburbcra-
tas que puedan ‘“‘funcionar’ en todas partes.

La educacion en ultimas, tiende a producir un
individuo heterénomo, es decir, alguien que tenga
el maximo de heteronomia (dependencia de los
demas) y el minimo de autonomia.

Un individuo que no sepa qué le pasa y qué puede
hacer cuando tiene niguas; sino que tenga que contra-
tar un médico, pagar una consulta para que le saquen
una nigua. Un individuo que no sepa qué pasa
cuando se apaga el fogdn, sino que tiene que contra-
tar un electricista, porque él no sabe cémo funciona
un fogon eléctrico.

La producciéon de un individuo heterénomo, que
carezca al méximo de autonomiay que ademds tenga

fe en el resto, en los que saben hacer otras cosas, a
los cuales “alquila” para resolver problemas que él
no puede, ello conduce a que todos nos necesitemos
como mercancias, que el mundo mercancia domine

la vida.

Para lograrlo la escuela forma una actitud ante la
division social del trabajo, hecha de fe ciega en el otro
v de ignorancia asumida sobre si mismo.

No esextrano entonces que hoy en dia al nifno no se
le ensenie como es la casa donde vive, como proponia
un ruso inicial, Lenin, Que se le ensefie como funcio-
na el reloj, la estufa, cdmo se hacen los muebles, ete.
En altimas, que se le ensefie al nifio dénde vive y por
lo tanto no esté rodeado de fantasmas y misterios
que otros saben.

El profesor Gintis se preguntaba: ;Es un mal re-
sultado? ;O es el resultado de una educacion para
una sociedad en que la forma mercancia rige todo
el mundo?

En una sociedad como la nuestra a muy pocos se
les ocurre hacerse esta pregunta e intentar una res-
puesta, no les resulta necesario. Sencillamente porque
la sociedad necesita que la gente no sepa nada de su
cuerpo y de su funcionamiento, porque para eso esta
la medicina, para citar sdlo un ejemplo.

La medicina es una profesion en la cual el médico
va a trabajar para una clientela. Se dice que hay nece-
sidad de cerrar las facultades de medicina porque
supuestamente hay un exceso de médicos, lo cual
es una aberracion afirmarlo, ya que no hay un exceso
de médicos en el sentido de la cantidad de enfermos
que se necesita atender, sino un exceso de candidatos
a burgueses por medio de la medicina, de eso s{ hay
efectivamente un exceso.

Si se preparara personal que supiera tratar la mala-
ria, la tuberculosis, la parasitosis; que ensefiaran a la
gente, al menos, a hervir el agua, faltarian muchos
médicos, pero eso no convertiria a nadie en burgués.
Todo lo que invirtio la familia y el Estadoen el privi-
legio de formar un médico, es pagado por éste con-
virtiéndose en burgués.

La relacion actual de la medicina es una relacion
con la clientela, mas que una relacion con la enferme-
dad. El médico puede estar rodeado de enfermos pero
no de clientes. El no necesita tener una gran sensibili-
dad social para vivir en medio de los barrios y las
gentes pobres, él sabe cuiles son las causas de la
enfermedad en estos sectores. Sabe que hay falta de
higiene, de agua potable, de alimentacion adecuada,
sabe que es un fenbmeno social y economico, pero él
se limita a su consultorio; él lo que sabe y va a tratar
es un higado y por tanto se especializa en el trata-
miento del higado.
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Si este individuo se decide a pensar por si mismo
y reflexiona: “Yo decidi ser médico porque era un
combate contra la enfermedad, porgue era un com-
bate en favor de la vida y contra la muerte innecesa-
ria’’; pero él lo que se encuentra es con la injusticia
social, con la explotacion, con la marginalidad y ese
no es su “oficio”, o para ello no ha sido formado.

La educacion, de la que hemos venido hablando, le
ayuda mucho a no pensar; a no problematizarse; a
dedicarse a lo suyo; a ser eficiente como médico-bu-
rocrata, como le ayuda también a otros profesionales
de otras disciplinas.

EDUCACION Y CULTURA: Si la educacion produ-
ce unos resultados tan catastroficos y desalentadores
como se explica la “fe ciega” en la educacién por par-
te de todos los sectores sociales y del propio Estado.Por
qué una “equivocacién” tan socialmente extendida y
aceptada.

ESTANISLAO ZULETA: Nuestra sociedad nece-
sita no solo formar " burbcratas, necesita también
crearle a3 todo mundo la ilusién de que es una perso-
na con posibilidades, con futuro y que la educacion
‘s un ascensor social.

La educacion ptablica probablemente se podria
suprimir y llegar a una situacion en la cual el que
quiera ser médico que pague el costo, lo cual signifi-
caria que soOlo los hijos de los ricos podrian ser médi-
cos, y con estos médicos bastaria,

Pero nuestra sociedad necesita crear y alimentar
la ilusion de la cual vive: la ilusiébn de que es una
sociedad democratica, una sociedad en la cual hay
movilidad social e igualdad de oportunidades. El
manido cuento de que un individuo llegd a ser lo
que sus padres no eran y demostrar con ello que la
nuestra no es una sociedad cerrada, sin movilidad
social.

Esa ilusion cuesta mucho, es el costo de mante-
ner la educacion puablica. Ella es importantisima para
sostener el sistema, porque le seria muy dificil a las
clases dominantes confesar que no es una sociedad
democratica con igualdad real de oportunidades como
pregonan los liberales.

Desmontar la educacién publica significaria des-
montar las ilusiones, es el costo que estdn pagando
por mantener esa ilusidon. Gran parte de la educacién

Tustracion de Juan Carlos Valderrama

plablica es lo que le cuesta a la burguesia sostener
la ilusiébn de la mayorfa de la poblacion de que su
destino no estd dado por su nacimiento sino que se
debe o resulta de la adecuada utilizacién y aprovecha-
miento de las oportunidades que brinda el sistema a
través de la educacion.

Nuestra sociedad, que se precia de liberal, democra-
tica, con movilidad social e igualdad de oportunidades
tiene que pagar un costo altisimo por este discurso y
cada vez le costard més. Sin embargo para los maes-
tros este costo significa un espacio politico. Tenemos
que emplearlo para crear un espacio desde el cual
podamos combatir el sistema en su conjunto. No es
el nico, pero es uno en el cual el magisterio tiene
grandes posibilidades.

Quiero precisar que mis opiniones no quieren decir
que se liquide entonces la educacién. Es un mal nego-
cio para las clases dominantes y allé ellos con sus nego-
cios e inversiones,

El campo de la educaciéon es un campo de combate.
Todo el mundo puede combatir allf, desde el profesor
de primaria, pasando por el de secundaria hasta el
profesor de fisica atomica de la Universidad.

Combatir en el sentido de que mientras mas busque
la posibilidad de una realizacion humana de las gentes
que educan mas estorba al sistema. Por el contrario,
mientras mas se eduque a las demandas impersonales
del sistema mas le ayuda a su sostenimiento y perpe-
tuacion. Este es el campo de combate de los educado-
res, tienen un campo abierto alli y es necesario que
tomen conciencia de su importancia y posibilidades. Il



ELM.P.ENEL
VALLE DEL CAUCA

CEID — CAPITULO VALLE

En nuestro departamento el
inicio del movimiento pedagogl-
co es reciente. Solo a pnnmplos
de 1984 por iniciativa de un nii-
cleo de educadores, fue posible
la realizaciobn de las primeras
reuniones para conocer y deba-
tir sus propésitos y fundamentos.

La conformacion del Centro
de Estudios e Investigaciones Do-
centes —CEID— Capitulo Valle
contd con dificultades tales co-
mo la existencia de 3 organiza-
ciones sindicales Ceneducadores,
Acpes y Umavalca, y el poco
intefes de la mayor parte de
los directivos sindicales por sa-
carlo adelante,

Se constituyd entonces un
nicleo de educadores de base
y algunos directivos que con su
esfuerzo y dedicacion desarrolla-
ron importantes actividades en
este sentido,entre las que podria-
mos mencionar:

— Un ciclo de conferencias
sobre: Reforma Curricular, Movi-
miento Pedagbgico, Mapa Educa-
tivo, normas del Estatuto Docen-
te, etc.

— Mesas redondas sobre el Pro-
yecto de Ley 038 que se refiere
al Servicio Colombiano de Edu-
cacion.

Igualmente la realizacién de
un encuentro de comisiones pe-
dagogicas con la participaciéon de
educadores de Narifio, Tolima y
Valle el cual perrmtlo intercam-
biar experiencias para el trabajo
futuro en este campo.

El més reciente evento fue “El
Seminario sobre Educacién y Pe-

dagogia” realizado los dias 26 y
27de Abril, realizado conjunta-
mente con la Fundaciéon Foro
Nacional por Colombia que sin
duda fué exitoso no sélo por la
calidad de las ponencias y ma-
teriales presentados sino tam-
bién por la gran acogida que
tuvo en las bases del magisterio.

En el Valle el Movimiento
Pedagogico no ha llegado a am-
plios sectores del magisterio y a
la mayorfa de los municipios del
departamento.

EL CENTRO DE ESTUDIOS
E INVESTIGACIONES DOCEN-
TES (CEID) CAPITULO VALLE,
debe entenderse funda:mental—
mente como un grupo de trabaJo
al interior del cual no existen je-
rarquias, ni autoridades, sino
ante todo una distribucién de
funciones entre sus miembros
segiin las necesidades y perspec-
tivas de las tareas a realizar. La
Junta Directiva designard uno o
dos de sus miembros, como
representantes al CEID para que
se vinculen a sus actividades y
permitan un trabajo coordinado.

No consideramos necesario
centralizar un nimero conside-
rable de activistas en un lugar y
tiempo determinado, lo cual
solo coadyudaria a la inmovili-
dad. Creemos que de lo que se
trata es de generar grupos de re-
flexién, de estudio, de traba]o
e investigacion en los propios
lugares de labor, permitiendo
el conocimiento y existencia
de éllos al CEID-VALLE, para
poder cumplir los objetivos pro-
puestos, los cuales son:
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— Ser un mecanismo Gtil
para impulsar, asesorar, colabo-
rar y difundir las investigacio-
nes que los docentes u otros
investigadores realicen sobre
el quehacer pedagogico cotidia-
no, sobre los problemas que
afectan a la educacion publica,
sobre las concepciones tedricas
subyacentes en las tendencias
dominantes en la ensenanza,

— Permitir el intercambio y
fomento de aquellas experien-
cias motivadas por docentes in-
vestigadores y profesionales que
hayan aceptado cumplir y rei-
vindicar el papel de motores y
trabajadores de la Cultura y por
tanto inicien el proceso a negar-
se a ser repetidores de un saber
acritico, establecido.

— Promover actividades cultu-
rales y deportivas para. cualificar
e integrar al magisterio vallecau-
cano.

— Estudiar las politicas educa-
tivas oficiales (decretos, resolu-
ciones y proyectos) para contri-
buir con el estudio y analisis a la
confrontacion de los mismos,

— Impulsar el conocimiento,
estudio y anilisis del contexto
geografico y social para hacer
efectiva la interaccion del maes-
tro con la comunidad.

— Propugnar por garantizar
una capacitacion y formacion
para el magisterio acorde con los
principios del Movimiento Peda-
gbogico y con las necesidades y
expectativas de las bases magis-
teriales.

— Crear los espacios que per-
mitan el impulso y la conecrecion
del Movimiento Pedagogico en el
Valle del Cauca.

— EL CEID VALLE estara es-
trechamente vinculado a las lu-
chas que libra el magisterio a Ni-
vel Nacional y Regional contra
la arremetida del régimen,

El trabajo del CEID VALLE
estara orientado por los siguien-
tes criterios:

1) Participacidén amplia, inde-
pendiente de concepciones ideo-
logicas, politicas o pedagogicas.

2) No es condicion indispensa-
ble ser docente. La pedagogia y
su quehacer como tema de estu-
dio, reflexién y trabajo serd el
elemento cohesionador.

3) Permanente relacion y coor-
dinacion con la Junta Directiva
del Sutev. Autonomia interna
para definir actividades, delega-
dos a eventos o temas de estudio
y trabajo. A su vez, las comisio-
nes o grupos que se creen ten-
dran autonomia para definir los
problemas o temas de trabajo
v la forma de afrontarlos.

4) Funcionamiento democra-
tico, permitiendo las diferentes
expresiones, las cuales no seran
desechadas por procedimientos
administrativos sino mediante
el examen critico y practico.

5) Los trabajos de los grupos
no seran tomados como objetos
académicos, sino como elemen-

Ttk

Educacion, org;n{z;do por e ID-Capftulo Valle.

tos o aportes para las luchas sin-
dicales, politicas y teoricas del
magisterio.

6) Partir de la cotidianeidad
escolar, de la practica pedagogi-
ca existente, en un esfuerzo por
reflexionar sobre ella, para pro-
ducir su transformacion, como
procesos de critica y reelabora-
¢ion colectivos.

T7) Concebir los proyectos co-
mo procesos a largo plazo, para
lo cual es indispensable la bus-
queda y la consolidaciéon de con-
diciones que garanticen su conti-
nuidad y relativa autonomia,

8) Evaluacion constante y
critica de las actividades y el
replanteamiento de éllas cuando
sea necesario.

9) Particularizar lo general, sin
descuidar el contexto general que
lo produce.

10) “La apertura hacia la co-
munidad y el intercambio de ex-
periencias con todas aquellas ins-
tancias que participan en el de-
sarrollo del Movimiento Pedago-
gico en el pais” ( Expedicion
Pedagogica de Caldas).



Escuela y Normatividad:

ANALISIS DE

UN REGLAMENTO

ESCOLAR

PATRICIA CALONJE — HUMBERTO QUICENO

El régimen disciplinario es una
de las modalidades mediante las
cuales se ejerce el poder en la es-
cuela. Otras son las practicas es-
tatales, la moral, la religién, las
practicas de control sexual, el ci-
vismo, la ética, etc. La disciplina
sirve de soporte y de ayuda efi-
caz porque impone un orden,
una distribucién de los indivi-
duos, permite su vigilancia cons-
tante y establece el control de la
actividad, definiendo los medios
y modos de encauzamiento de la
conducta y una organizacion de
tipo jerarquico’. Las normas, re-
glas, funciones, formas de incul-
cacion y divulgacién del saber,
pautas de comportamiento y
valores, significaciones y practi-
cas ideologicas se constituyen en
formas disciplinarias a través de
las cuales se regula la vida esco-
lar.

Este régimen disciplinario es
definido desde diferentes institu-
ciones politicas, culturales, eco-
noémicas, administrativas, etc. De
esta manera a la vida escolar se
pretende organizarla y definirla
desde diversidad de documentos
tales como “leyes, 6rdenes, de-
cretos y resoluciones sobre obje-
tivos, contenidos y programas,
métodos, horarios, calendarios,
niveles, lugares, edificios, dimen-
siones, instrumentos y libros de
texto, titulos, requisitos para pa-
sar de un nivel a otro, normativas
sobre acceso a la docencia, planes
de estudio, asignaturas, activida-

des recreativas, sistemas de eva-
luacion y examenes, recuperacio-
nes, gestion, administracion y di-
reccion, supervision e inspeccion,
cuotas, becas, subvenciones y sa-
larios”* La institucion escolar
cuenta de esta forma con una
estructura organizacional propia
que varia segiin la forma ¢cdmo
cada escuela, en particular, asu-
me la tarea normativa, es decir de
como se define frente a lo dis-
puesto y de como efectivamente
lo lleva a cabo. La escuela difun-
de normas, patrones de compor-
tamiento, obligaciones definidas
en funcion de los diferentes mo-
delos ideales de individuos que
tiene la institucién escolar. La
pretension de manuales, regla-
mentos, estatutos, decretos, etc.,
es la de proporcionar modelos
para la formacion del individuo.

Es importante precisar que las
practicas escolares, las maneras
de actuar, de pensar, de expresar-
se, de relacionarse los individuos
no estan regidas exclusivamente
desde los documentos, sino tam-
bién por las costumbres, por las
tradiciones. Las formas habitua-
les de actuar, caracteristicas de
cada sector social o grupo segiin

1 CF. FOUCAULT, Michel. Vigilar y
Castigar. El nacimiento de la pri-
siobn. Siglo XXI Editores, México,
1981.

2 TRILLA, Jaume, El aprendizaje de
la disciplina en la escuela disciplinada
en El Viejo Topo. Julio-Agosto 1979,
Edicién Extra No. 7, p.51
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Durkheim ‘‘quieren ser sustitui-
das, por maneras de actuar obli-
gatorias que se sustraigan de cier-
ta manera a la arbitrariedad in-

dividual”®. Esto significa un
intento por racionalizar las con-
ductas para que todos los actos
desde los més generales hasta
los particulares puedan ser obje-
to de la ensefianza, puedan ser
estandarizados, uniformados. Sin
embargo, aunque la institucion
escolar busque su propia repro-
duccidén y cohesién por medio
de los valores que propone y
difunde, no estin ausentes ni
las resistencias ni las luchas, ni
los conflictos, expresados en
practicas escolares situadas al
margen de la institucion, que pre-
tenden establecerse por fuera de
los controles.

UN REGLAMENTO PARA LAS
ESCUELAS PRIMARIAS*

Este ensayo concibe el regla-
mento escolar como uno de los
discursos que habla de la escuela
¥ que incluye algunas de las leyes
enunciadas para regirla, Existen
también otros discursos y practi-
cas que hablan de ella y que ade-
mas, tomados en conjunto, defi-
nen lo que es una escuela,

Un reglamento escolar incluye
juicios de valor y define normas,
reglas y preceptos. Al igual que
otros mecanismos y formas de
control, legisla a través de decre-
tos, resoluciones y objetivos con
los cuales se busca definir las re-
glas de organizacion y funciona-
miento de una escuela. Intenta
normalizar las practicas y los dis-
cursos y como todo dispositivo
disciplinario es altamente rituali-
zado. A través de él se organizan
el tiempo, el espacio, la activi-
dad, el lenguaje y el cuerpo a par-
tir de un conjunto de normas
que se pretenden universales, va-
lidas para un namero indetermi-
nado de individuos y situaciones.
Organizar la vida en la escuela
supone proponer un orden, in-
troducir una regularidad en las
practicas escolares, planteando

Patricia Calonje C.

unas lineas directrices de conduc-
ta. Cada individuo tiene unas
funciones asignadas, un estatuto
definido. El sistema de reglas
estipula relaciones de tipo jerar-
quico donde cada cual, por decir-
lo con las palabras empleadas
por un reglamento escolar, tiene
“diferentes deberes y derechos”
o lo que es lo mismo, funciones.
Este conjunto de disposiciones le
dice a cada maestro,a cada alum-
no, a cada director lo que debe
o no hacer, cuiando y dénde ha-
cerlo y como hacerlo, lo que
comporta una definicion de los
lugares, de los momentos, de
los ritos y de los papeles asigna-
dos a cada uno.

El reglamento propone una se-
rie de procedimientos, de reglas
que han de ser aplicadas e institu-
cionalizadas con miras a alcanzar
el modelo ideal de escuela en él
propuesto. Este documento fun-
ciona al estilo de una norma, ha-
ce referencia al sentido mismo de
la institucion escolar y a las con-
diciones de normalidad por ella
propuestas, A proposito de esto
dice Canguilhem: ‘““Cuando se sa-
be que norma es la traduccion la-
tina de “‘escuadra™ y que norma-
les significa ‘“‘perpendicular” se
sabe casi todo lo que hay que sa-
ber acerca del dominio del que
surge el sentido de los términos
“norma” y “normal”, traslada-
dos luego a una gran variedad de
otros dominios. Una norma, una

'Humbeito 'Qu\iééno

regla, es aquello que sirve para
hacer justicia, instruir, enderezar.
“Normar”, “normalizar”, signifi-
ca imponer una exigencia a una
existencia. . . Concepto polémi-
co, en efecto, aquel que califica
negativamente al sector del dato
que no entra en su extension,
aunque corresponde sin embargo
a su comprension’’s,

El reglamento escolar, que nos
ocupa esta enunciado por medio
de objetivos®, Incluye disposicio-
nes, capitulos y arficulos. Los
capitulos contienen funciones,
deberes y derechos para el direc-
tor, el subdirector, el consejo de

* El documento estudiado es el
“Reglamento para las escuelas prima-
rias oficiales del Departamento del
Valle del Cauca”, Mediante una pe-
quena indagacion se logrd establecer
que el reglamento resume algunas de
las disposiciones del gobierno depar-
tamental inclufdas en el Decreto 244
de 1943, asi como también algunas
de las contenidas en la Resolucion
1998 de 1968 y en el Decreto 2239
de 1964. En el primero se establecen
criterios para organizacion del trabajo
escolar, la disciplina y control de la
ensefianza; en la segunda se establecen
pautas para la asignacién de tareas y
en el tercero se establecen sanciones
para los alumnos,

3 Cit.por BOLTANSKY, Luec. Pueri-
cultura ¥y Moral de Clase, Editorial
Laia, Barcelona, 1974 p.14

% CANGUILHEM, Georges. Lo nor-
mal y lo patolbgico, Siglo XXI Edito-
res, México, 1978, p.187



maestros, los maestros, los alum-
nos e inclusive para los padres de
familia.

Este documento caracteriza de
manera explicita en uno de sus
dos objetivos principales lo que
se considerara la normalidad es-
colar: “permitir el normal desem-
peno de las actividades escolares
de un ambiente de libertad basa-
do en el autocontrol” (el subra-
vado es nuestro), El modelo pro-
puesto dispone que ‘“‘la disciplina
debe ser ante todo ejemplarizan-
te por parte del maestro, procu-
rando inculcar en los alumnos
habitos de trabajo, buenos moda-
les, orden y aseo personal.” Es-
tan definidos, igualmente, los tér-
minos en que han de darse las re-
laciones entre el maestro, repre-
sentante de la escuela, y el alum-
no: “El maestro y la escuela de-
ben estimular al alumno median-
te normas que la realicen fntegra-
mente y animen tratando de sos-
tener su espiritu de colabo-
racién”, El segundo de los obje-
tivos principales plantea el senti-
do de la escuela “alcanzar el de-
sarrollo de la maxima potenciali-
dad del profesorado como del
alumno”

De lo que se trata en estas
disposiciones es de definir un
modelo de comportamiento que
Se Constituya en el referente obli-
gado desde el cual se delimita lo
normal. En este sentido la nor-
malidad estd definida, en el caso
particular de este reglamento,
por una instancia gubernamental:
La Secretaria de Educacién, La
existencia de diversidad de regla-
mentos creados con la pretension
de distanciarse con respecto al
oficial, o de no acatarlo, podria
indicar una variedad de matices
dentro de lo que se define en di-
ferentes instituciones escolares
como lo normal. Cabria afirmar
entonces que la escuela primaria
como institucion homogénea y
Unica no existe real sino ideal-
mente. Existen en cambio diver-
sidad de escuelas que coexisten
diferenciadas por las formas cd-

La Alegria de Leer (Editorial Voluntad)

mo se definen y materializan las
reglas que definen a la institucion
escolar como tal, De ahi se des-
prende la importancia de reparar
en las particularidades que tiene
la documentacién escolar y las
variaciones producidas en cada
escuela.

En la primera parte del regla-
mento estdn enunciadas cuatro
disposiciones que tienen el carac-
ter de normas en tanto definen
los términos en los cuales ha de
organizarse y controlarse la prac-
tica educativa. Se especifica el
empleo. del tiempo al definirse
un horario de trabajo tanto para
la jornada regular como para la
doble accion, al delimitarse hora-
rios de entrada tanto para los
maestros como para aquellos a
quienes semanal o quincenalmen-
te se encarga de la disciplina “los
maestros de turmo”, como los
denomina el reglamento. Igual-
mente se establece las formas
como el maestro habra de asumir
la funcién disciplinaria, propo-
niéndose, ademas, como ha de
ser un alumno y cémo ha de ser
un docente,

El reglamento establece debe-
res v derechos para quienes in-
tegran la institucion escolar. Es-
tan minuciosamente definidas las
funciones del consejo de maes-
tros, los deberes y derechos del
director, las funciones y dere-
chos del subdirector, las funcio-
nes, deberes y derechos de los
maestros (o como se los llama
también: seccionales)’ , las obliga-

5 Todo parece indicar que los objeti-
vos fueron incorporados recientemente
a los reglamentos escolares, parece ser
que desde la introduccitn de la Tecno-
logia Educativa en Colombia,

6 Reglamento escolar para las escue-
las primarias oficiales del Valle del
Cauca, Op, cit,, p.1

7 A los maestros se los denomina
“seccionales” a partir de una concep-
tualizacién en torno a la escuela, que
parece expresarse en el Valle desde la
década del cuarenta, en la que se en-
tiende a esta institucién como un
cuerpo y a los maestros como parte
de él, como sus “secciones”, Esta
denominacién es corriente en Ia
actualidad en el lenguaje administra-
tivo escolar pues los cheques de los
maestros salen a nombre de los sec-
cionales,
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ciones y los derechos de los
alumnos, las prohibiciones esta-
blecidas para ellos y sus corres-
pondientes sanciones y finalmen-
te los deberes y los derechos de
los padres de familia.

El vocabulario utilizado en el
reglamento pertenece a los domi-
nios de la biologia, de la sicolo-
gia conductista y de la adminis-
traciéon®. Asi, por ejemplo, habla
de ‘“autocontrol, ambiente de li-
bertad, desarrollo de la maxima
potencialidad, espiritu de rendi-
miento, comportamiento ejem-
plarizante”. Igualmente plantea
actividades como *‘ordenar, cla-
sificar, diligenciar, plantear, li-
cenciar, controlar, vigilar, gestio-
nar, entregar, rendir informes,
convocar, establecer, revisar, cum-
plir y hacer cumplir, organizar,
elaborar, aprobar o desaprobar”.
Enuncia otras como “inculcar,
estimular, velar, fomentar, de-
sarrollar, orientar, colaborar, in-
fluir, ostentar veracidad, honra-
dez, ser cordial, respetuoso de la
autoridad, ser un ejemplo™10.

Toda la escuela misma es descri-
ta a través de este vocabulario,

Los tres aspectos enunciados
a saber: presencia en el reglamen-
to escolar de objetivos conduc-
tuales, de un vocabulario tomado
de tres disciplinas, a partir del
cual se enuncian las funciones de
los individuos y el caracter disci-
plinante de la escuela, sirven
para mostrar que la escuela
tal como esta planteada no pue-
de ser libre, ni activa, sino todo
lo contrario, rigida desde la espe-
cificacion de objetivos hasta
las formas como establece dere-
chos, deberes, prohibiciones, san-
ciones, definiendo jerarquias
donde el director es la autoridad
por excelencia. Es decir, dos mo-
delos de funcionamiento escolar,
el sicologico y el administrativo
al servicio de la disciplina.

Ahora bien, es preciso destacar
algunos puntos sobresalientes del
reglamento que permiten demos-
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trar esta tesis. Ya ha sido sefiala-
do como este dispone y distri-
buye el tiempo de manera minu-
ciosa fijando horarios de entra-
da y salida para alumnos, maes-
tros y maestros encargados de la
disciplina. Es importante subra-
yar el hecho de que todos los
docentes deben estar presentes
en la escuela antes de las horas
fijadas para la entrada, ya sea
porque se lo considere obligato-
rio en tanto permite que ‘‘se
ambienten y olviden sus proble-
mas personales’” y también por-
que estd estipulado que “el
maestro de turno debe estar
presente media hora antes para
recibir el personal, controlar el
aseo, etc.” Esta dispuesto igual-
mente, que el docente no podra
ausentarse de la escuela “sino
una vez haya licenciado al perso-
nal de alumnos”.’

Desde este documento el maes-
tro es visto y pensado no como
un sujeto social y cultural sino
como un ser eminentemente bio-
l6gico, como un cuerpo que pue-
de ser regulado a voluntad. Se
le pide hacer abstraccién de sus
preocupaciones, de sus sentimien-
tos, de sus angustias, que son
parte esencial de si mismo, de
su condicidén de sujeto siquico.
Se le pide se despoje de éllos
como si fueran vestidos que
puedan quitarse y ponerse a
voluntad dependiendo del gus-
to de quien los lleva, y, aln
méas, se lo enuncia como un
individuo que depende del “am-

biente” para resolver sus proble-
mas. El reglamento es reiterati-
vo en esta forma de concebir
al maestro, pues le pide “no
alterarse y guardar siempre un
(sic) sentido del humor”!2
Concibe al maestro y al alumno
como conductas, organismos que
se relacionan ambientalmente,
que responden a estimulos, El
maestro debe estar siempre ale-
gre, no debe traer sus problemas
a la escuela y se espera de él un
comportamiento pasivo y sumi-
so13, Debe estar dispuesto a aca-
tar, en todo momento, la autori-
dad y a aceptar las funciones pre-
viamente designadas para él. Con
esta forma de pensar al maestro
no se le estdn reconociendo
sus posibilidades como individuo
ni se le entiende como un ser
problematizado, ni como al-
guien dispuesto a pensar su
trabajo, a proponer alternati-
vas. En el reglamento no se
hallan como ciencias fundamen-
tales, que en otro tiempo lo
fueron, ni la sociologia, ni la
antropologia, y menos alin la
filosofia.

El documento en cuestién,
enuncia obligaciones y somete
a los sujetos a través de prohi-
biciones, deberes y atin median-
te los derechos. Nieztche plantea
a este respecto que tanto los
unos como los otros suponen
obligatoriedad. Es decir, mues-

8 Como dato curioso se observa que
en todos los casos el niimero de debe-
res siempre es mayor que el de los
derechos,

9 A  principios de este siglo los
discursos que estaban presentes en los
reglamentos eran otros; la légica, la
gramadtica, la religién, la higiene, etec,

10 Reglamento para las escuelas prima-
rias oficiales del Valle del Cauca, Op.
Cit., La revision de todo este docu-
mento permite enunciar el vocabula-
rio que aquf se incluye,

11 Op.Cit. Reglamento para las escue-
las primarias Oficiales, , . p.1

12 Op.Cit., Reglamento para las escue-
las primarias Oficiales, . . p.b

13 hid., p.6



tra la vana ilusion que supone
el creer que son los deberes los
que aprisionan y obligan al indi-
viduo y que por el contrario
son los derechos los que lo libe-
ran, lo que les permiten hacer
infinidad de cosas: ‘Nuestros
derechos son aquella parte de
nuestro poder que los demis
nos han reconocido y que
quieren que conservemos. . .

Los derechos son grados de
poder reconocidos y garanti-
zados. Si las relaciones entre
los poderes mutuos se alteran de
un modo importante, desapare-
cen unos derechos y se forman
otros, como lo muestra el vaivén
incesante del derecho de los pue-
blos. Si nuestro poder diminuye
mucho, varfa el sentir de los
que garantizaban hasta entonces
nuestros derechos; pesan las ra-
zones que tenian antes para otor-
garnos nuestra posesion anterior,
y si este examen es desfavorable,
niegan en lo sucesivo nuestros
derechos. Si, por el contrario,
crece nuestro poder. . . también
se transforman los sentimientos
de los que nos reconocian ese
poder: . . .procurardn segura-
mente reducir nuestro poder'a
sus limites primeros, querran
intervenir en nuestro negocio. . .
El derecho que reconocemos a
los demas es una concesion del
sentimiento del poder ajeno. Ce-
san nuestros derechos cuando
nuestro poder vacila, y al revés,
cuando nos tornamos mas pode-
rosos, los derechos ajenos dejan
de ser para nosotros lo que eran
hasta entonces” !

La obediencia es una referen-
cia fundamental en el reglamen-
to. El director encarna la autori-
dad. A €l se le pide identificarse
con los principios que orientan
su trabajo, pero igualmente se
le concibe como alguien que de-
be inspirar en sus seguidores la
obediencia a los principios que
encarna. “El director es la ca-
beza o autoridad principal de
un plantel de ensefianza prima-

. El director ‘‘debe cumplir
y hacer cumplir las disposiciones

.
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oficiales. . . debe fomentar en
el profesorado, alumnado y pa-
dres de familia un espiritu de
confianza, coordinalidad y mu-
tuo entendimiento, sin olvidar
que el principio de autoridad
v de deber pnman sobre los ne-
xos de amistad”!® (el subrayado
es nuestro). Pero no sélo al direc-
tor se le exige que haga valer el
principio de autoridad. El maes-
tro tiene entre sus deberes “‘ser
cordial sin desconocer el princi-
pio de autoridad. > ¥ maés
adelante, para que no quede
duda de las exigencias que se
le hacen, se lo hace responsable
del éxito o fracaso de la insti-
tucion (que) depende de la in-
terrelacion entre director y sec-
cionales™

kA i SN

En el reglamento y en la forma
como enuncia las funciones estdn
dados los rasgos distintivos de
todo aparato disciplinario: la
autoridad, el control, la subordi-
nacién a la autorldad y la supre-
sion de cuestionamientos en rela-
cién a lo que se estd haciendo.

Igualmente habla de prohibi-
ciones y sanciones. Menciona la
manera ¢como pueden ser contro-
lados los individuos, Pero la for-
ma propuesta no contempla el
castigo fisico sino otros mecanis-
mos como llamadas de atencion,
rebajas en la calificacion, infor.
mes escritos a padres de famlha,
retiros de la escuela. No estd
permitido en cambio “‘privar al
alumno de los recreos o descan-

sos, ni aislarlo de sus compane-
ros, ni dar planas o tareas como
castigo. . . Estd prohibido regre-
sar al nifio a su hogar por retra-
sos. . . sacar al nifio del aula o
suspenderlo por faltas cometi-
das”'7_ Se trata més bien de
plantear la aplicacion de una
disciplina de tipo preventiva que
involucra una labor de persua-
sion donde el maestro debe tra-
tar de “corregir,llamar la aten-
cién, vigilar y controlar re-
creos” 8 El maestro debe ser
un ejemplo para el nifio, es
quien difunde las normas, es
quien ‘“‘educa” al nifio hacién-
dolas cumplir. La difusién de las
reglas debe hacerla mediante
“llamados de atencién”, apli-
cando lo que se enuncia como
disciplina preventiva. Esta dis-
ciplina toma su modelo del
maestro, de aquel que debe
convertirse en el ideal que los
alumnos deben imitar. El dis-
curso del trabajo, de la ética y
la higiene son formas discipli-
narias que tienen como princi-
pio el ejemplo. Este ha sido
siempre una norma de educa-
cién, y desde la perspectiva de
este reglamento se interrelacio-
na con el orden, con el aseo,
con el trabajo, con el estimulo
como practica y discurso de la
escuela: “la disciplina debe ser
ante todo ejemplarizante por
parte del maestro, procurando
inculcar en los alumnos habitos
de trabajo, buenos modales
orden y aseo personal”l?. El
ejemplo se debe inculcar bajo

14 NIETZCHE, Federico, Aurora, Edi-
torial Bedout Coleccién Bolsihbros
golumen 113 Medellin 1978, pp.
9-90

15 Op Clt., Reglamento para las escue-
las primarias, ., p.1

16 Op.Cit., Reglamento para las escue-
las primarias .. , p.4

17 vid., p.7

18 Op.Cit., Reglamento para las escue-
las, . .p.b

Vpid, pi.
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la modalidad de estimulos. Al
maestro ya no se lo enuncia
como un individuo autoritario.
Se cambian las formas de ejer-
cicio de la autoridad y las de
control, Esto no quiere decir,
sin embargo, que la escuela de
hoy no funcione desde la pers-
pectiva disciplinaria y que ella
no puede ser ejercida autoritaria-
mente sino gue es enunciada por
medios diferentes a los tradicio-
nales. Las técnicas ahora sugeri-
das son el condicionamiento y el
refuerzo: la negacion del alumno,
imposibilidad para que se pueda
expresar libremente, para que
piense, para que pueda obrar
espontidneamente,

(Qué otras cosas dice el regla-
mento con respecto a los maes-
tros? El maestro es pensado co-
mo una actividad, actividad que
es controlada por el director. De
esta manera se le pide “seguir
horarios y guias, trabajar de
acuerdo con la disciplina, velar
por su cumplimiento, estimular
el adelanto de los nifios, diligen-
ciar libros, suministrar datos,
dialogar, aplicar disciplina pre-
ventiva, parcelar su trabajo, in-
formar a los padres sobre los ni-
fios, asistir a reuniones, recibir
y entregar inventarios, elaborar
el horario de clases, establecer
la responsabilidad entre los alum-
nos. , . etc.20”,

El director controla lo que el
maestro hace. De esta forma éste
ultimo no es sino un medio y el
primero un fin. En tanta activi-
dad el maestro no es ni persona,
ni deseo, ni espiritu, y se con-
funde con todas las cosas de la
escuela,

El docente, segiin este dacu-
mento, es una figura que no estd
para pensar, ni para escribir, ni
para ejercer un poder, Esti
concebido para vivir una duali-
dad, contradictoria porque como
sujeto individual se le pide que
funcione de una manera, y co-
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mo sujero integrado a un conse-
jo de maestros del cual debe for-
mar parte se le exige asumir
funciones disciplinarias, entre
las cuales estan: “conocer proble-
mas de disciplina v rendimiento
y proponer soluciones, retiro
con el fin de conservar las bue-
nas relaciones y la armonia en
definitivo de nifios que han co-
metido faltas graves, recibir in-
formacion detallada sobre las ac-
tividades desarrolladas por los
maestros en sus respectivos cam-
pos”“~. Se espera que el consejo
de maestros lleve a cabo labores
de seleccién, de exclusion, de
sancion para con los alumnos, su
opinion en relacién con su “ren-
dimiento” y ademéas que
funciones como organismos vigi-
lante de la labor desarrollada por
todo el conjunto de maestros que
trabajan en la escuela. Todos es-
tos elementos muestran otra fa-
ceta de los maestros, ya no indi-
vidual sino colectiva. El maestro
esta obligado a vestir un ro-
paje, un disfraz con el que segu-
ramente muchos no estardn de
acuerdo: someterse, no ser auto-
nomo en su trabajo porque el
reglamento mismo le plantea
que debe “informar toda inquie-
tud y proyectos a la direccién,

el plantel, no rompiéndose (sic)
por atropello a la autoridad ni
faltar al conducto regular”zz.

El consejo de maestros, ade-
mas de funcionar como instan-
cia disciplinaria, debe ser la ins-
tancia asesora permanente del
director, fundamentalmente en
lo relacionado con la administra-
cién, El maestro es concebido no
solamente como directivo de la
disciplina sino como asesor en
administracién. Estas funciones
debe ejercerlas como individuo
¥ no como actividad.

El maestro tampoco estd pen-
pensado para relacionarse con
la ciencia ni con la cultura,
pues como le dice el propio
reglamento:“antes que transmi-
tir ideas, ciencia y sabiduria, el
maestro debe comunicar ale-
gria, optimismo, justicia y sem-
brar el amor, la esperanza y la
BEE. o 5 (el subrayade es
nuestro). Mas bien se trata de
que se relacione exclusivamente
con la moral, con la justicia.
Cabria preguntarse en nombre
de quién, para qué?

(Como habla el reglamento del
director? Primero que todo ha de
tener como persona ciertas carac-
teristicas: prudencia, cordialidad,
humanidad, madurez, pero como
director de la escuela, como suje-
to de una institucién disciplina-
dora, debe realizar, entre otras,
las siguientes funciones;control
sobre todas las actividades lo que
quiere decir tener poder en toda
la escuela. Esto se da de la si-
guiente forma: Sobre los hora-
rios, porque debe controlar las
salidas de alumnos y porque es
quien concede permisos a los
maestros que lo soliciten; sobre

20 Op.Cit., Reglamento para las escue-
las, .. p.5

22 Op.Cit., Reglamento para las escue-
las...p.B

23 Ihid.. p.6



la ensefianza, porque es quien
orienta la elaboracion y actua-
lizacidén del material didéctico,
es quien conoce la evaluacién
que cada maestro hace de sus
alumnos. El director tiene con-
trol sobre estos porque es quien
“debe establecer medidas coerci-
tivas por faltas cometidas por
los alumnos” y porque le corres-
ponde “clasificar los nifios te-
niendo en cuenta caracteristicas
de homogeneidad”24 E] regla-
mento le otorga poderes para
decidir en relacion con los libros,
las guias, los programas, la aso-
ciacion de padres, el consejo de
maestros, las estadisticas de la
escuela, las faltas, la moral, el
dinero, los maestros, el subdi-
rector, las matriculas. Desde la
perspectiva de este reglamento
el director tiene poder sobre ab-
solutamente todo lo que se de-
nomina escolar. Estando concen-
trado gran parte del poder en el
director, no es posible pensar
en la existencia de relaciones
armOnicas en la escuela, ni en
la posibilidad de lazos de cola-
boraciéon entre los sujetos que
la integran.

El reglamento divide al direc-
tor en el hombre y en el funcio-

nario. La direccidon de la escuela

‘descansa sobre dos tipos de fun-

ciones que parecen complemen-
tarias. De un lado, debe contro-
lar, expulsar, vigilar, hacer cum-
plir fo dispuesto, establecer medi-

‘das coercitivas y de otro debe

ser un administrador, con todo
lo que ello comporta. Pareciera
ser que lo primero es efecto de la
disciplina y lo segundo no. Que-
da, no obstante, una duda y una
pregunta: ;No serd que adminis-
trar es el nombre que habria que
darle a la otra cara de la discipli-
na?Hacer la ficha de los maestros,
que parece una funcién eminen-
temente administrativa, podria
interpretarse desde otra perspec-
tiva bien diferente: llenarla equi-
valdria a buscar ejercer una vigi-
lancia sobre el maestro, saber
quién es, ficharlo como se hace
con todo ciudadano a quien se le
da un ntmero de identificacion.
¢No se hara, acaso, esto para en-
cuadrar al maestro en técnicas y
procedimientos de registro que
permitan su rendimiento, su efi-
cacia y su control?

Podria afirmarse que este re-
glamento define el papel del
maestro desde la disciplina, en-
tendida esta no como una forma
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directa de represion, sino maés
bien camuflada en diferentes
mecanismos. Esta funcion disci-
plinaria habra de ejercerla en tres
sentidos, no excluyentes ni con-
tradictorios, desde los cuales es
posible configurar al maestro tal
y como lo piensa las autoridades
educativas. El ha sido definido
como una actividad, como un
seccional, y como un administra-
dor. En ningin momento como
un individuo enfrentado a pro-
blemas, al saber, a su destino y
mucho menos al poder.

Este reglamento es un modelo
ideal que propone normas y la
normalidad es la realizacién de
lo alli dispuesto. Esto implica
que todo estd enunciado en
términos de deberes y derechos,
pero también que su infraccién
esta supuesta. Por ello es impres-
cindible adelantar estudios que
analicen y estudien los matices,
los detalles, las superficies en los
reglamentos y en general en to-
dos los documentos que dan la
idea de la forma como se quiere
normatizar a la escuela, a los
maestros, los alumnos y el di-
rector. Estudiar igualmente las
diversas formas mediante las
cuales los sujetos interpretan
las disposiciones y normas, se
resisten o se identifican con
ellas y conocer y develar las
practicas escolares donde se
expresan estas formas discipli-
narias. Ello equivale a indagar
en relacidbn con aceptaciones y
rechazos a la ley,a la norma, a
lo normal; medir muy bien el
caracter de estas vresistencias,
de los conflictos, de las luchas
gue se expresan cotidianamente
en las escuelas y aprender de
Canguilhem cuando en una espe-
cie de advertencia afirma: “La
regla s6lo comienza a ser regla
cuando arregla y esta funcibn
de correccidon surge de la infrac-
cién misma’2%,

24 Op. Cit., Reglamento para las es-

cuelas, . .p. 3

25 CANGUILHEM, Georges, Op. Cit.,
p.188
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Uxlling
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El Decreto 1002:

UNA PERDIDA DE
IDENTIDAD CULTURAL
DEL MAESTRO

ALONSO QUIROZ Q.*

No es posible que un maestro
con necesidades a todo nivel,
eduque a un hombre nuevo
para la sociedad que origina
su mal, sbélo es posible que
eduque a los hombres para la
sociedad que erradica su mal.

Recientemente se ha puesto
en marcha la imposicion del
Decreto 1002 a nivel nacional,
como una forma de control sis-
tematico sobre la educacién a
través de un resumen de concep-
ciones de la psicologia, tecnolo-
gia y sociologia educativa, influi-
das con la concepcion que de la
sociedad tiene el Estado colom-
biano, quien a través de esta re-
forma pretende asegurar el con-
trol sobre el sistema educativo
nacional.

El Decreto 1002, que oficia-
liza la reforma curricular es
resultado del trabajo que realiza-
ron los tecnologos educativos de
la Universidad Estatal de Florida,
Tallahasse, Estados Unidos, den-
tro del marco del proyecto mul-
tinacional de tecnologia educati-
va de la OEA, cuyo enfoque ted-
rico y metodologico es el “disefio
instruccional’!’ que en dltima
instancia propone un nuevo
curriculo que ha sido definido
asi:

El curriculo ha sido defini-
do como un ‘“‘sistema dindmi-
b3 ]

co”, que tiene los siguientes
componentes:

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

2. Actividades
los objetivos,

coherentes con

3. Material didactico para de-
sarrollar las actividades.

4. Indicadores de evaluacidon de
los objetivos.*

En el plan se entiende por
curriculo el conjunto planeado
y organizado de actividades, para
cuyo desarrollo es necesaria la
participacion de la comunidad
educativa para el logro de los
fines, que se reducen en dos:
unos generales, que sustentan la

* Profesor del Idem Fe y Alegria San
Blas y estudiante del post-grado en Do-
cencia de la U. de A.

* Este ensayo recoge el estudio del
autor, y muchas ideas y segerencias
que lo enriquecieron cuando se expuso
a los maestros en Comuna de Aran-
juez, Comuna de Amalfi, Escuela Juan
de Dios Aranzazu -San Javier, Escuela
Guillermo Barrientos -Zamora, grupo
de estudio y trabajo pedagégico,
Idem Industrial San Juan de la Luz
-Zamora y el aporte de algunos maes-
tros que no solamente lo leyeron,
sino que lo analizaron criticamente,

Este ensayo estd expuesto a la
-reproduccién y en especial a las
sugerencias y criticas de los maes-
tros.



filosofia del sistema (ver Decreto
1419 de 1978) y que implican
la participacién de la comunidad,
otros especificos, que se logran
en el proceso ensefianza-aprendi-
zaje y que se orientan a la modi-
ficacién y control de conductas,
formas de sentir y pensar del
sujeto que se somete al proceso.

Se pretende controlar la forma
como el sujeto conoce y trans-
forma la naturaleza y la sociedad,
que ya estd programada y se le
da al maestro como instrumento
para controlar la produccién del
pensamiento, le limita el espacio
que le permitia organizar el
curriculo con autonomia en el
manejo e interpretacion de los
contenidos; si observamos mas
detenidamente el Decreto, pode-
mos descubrir que institucionali-
za el control sobre la forma
conoce el sujeto y la conceptua-
lizaciébn que construye sobre el

| SESENTA MiNUTOS!

AHORA LE PONDRE-
M0S CUERDA

PARA LA CIASE QUE
iENE ...

ICEKAR~

A —

objeto conocido, no es mas que
la enajenacién del método como
los sujetos nos apropiamos del sa-
ber o mejor del espacio y del dis-
curso en que discurren las cien-
c1as.

Sutilmente se ha pasado de un
listado de contenidos a un lis-
tado de actividades. El curricu-
lo es definido ahora como el
conjunto de actividades nece-
sarias para impartir una deter-
minada ensefianza. Se pasa
del qué se ensefia, al como se
ensefla, y lo que tenemos
ahora es un disefio instruccio-
nal, un conjunto de activida-
des que el maestro debera
desarrollar en su clase, las
cuales se dan como ‘‘sugeren-
cias” al maestro,

Lo que hay-ahora es una serie
de actividades que tienen una
evaluacién. La ensefianza se

atomiza, se separa en una serie
de fragmentos cada uno de los
cuales va a contener objetivos,
actividad y evaluacion.*

El curriculo se presenta frac-
cionado de tal manera que el
maestro no encuentre ninguna
coherencia, perdiendo la visién
del contexto general que antes
era fundamental, ademas perdié
el control sobre la forma de
presentar, organizar y jerarqui-
zar los contenidos.

Con el nuevo curriculo, el
maestro es sblo un ejecutor de
lo que otros han programado
desde arriba, él sblo recibe la ins-
truccion para impartir la instruc-
cién y no solamente esto, la ma-
yoria de los maestros no saben
de qué se trata, desconocen el
fondo de lo que tienen que hacer
y en otros casos aceptan las ins-
trucciones sin ninguna objecion;
él es el instrumentalizador de un
proceso estandarizado a través de
objetivos que son medibles, con-
trolables y evaluables con ‘una
serie de actividades que ya estan
dadas en su mayoria respondien-
do a los objetivos que ya se pro-
gramaron, al fin la evaluacién di-
ce el grado de asimilacion que los
estudiantes tuvieron de los obje-
tivos.

En la concepcibn tayloriana el
obrero no debe actuar sobre el
conjunto del proceso de produc-
cién, sb6lo debe participar de un
proceso de actividades en un es-
pacio y tiempo dados, el obrero
es solo un instrumento programa-
do dentro de ese proceso, despo-
jado de toda comunicacién y
marginado del conocimiento ge-
neral del proceso de produccion,
asi concibe la reforma al maes-
tro, como un operario asignado
a un oficio dado en un espacio
y tiempo determinado, se estan-
dariza la ensefianza-aprendizaje
de tal manera que los resultados
se evalian en términos de la cali-
dad del producto (medida en tér-
minos de objetivos) y del proce-
so, asi la educacién puede produ-
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cir porgue antes no producia
nada.

Pero para poder controlarla,
debo pensar la educacion sen-
cillamente como un proceso
de modificacién de conductas,
un proceso técnico en el cual
se somete un material a una se-
rie de modificaciones verifica-
bles, siguiendo propositos muy
precisos. La educacion sera
pensada en términos de “insu-
mos’ y “‘productos”, de una
conducta de entrada y una de
salida.*

El maestro requiere de creati-
vidad, ingenio y conocimiento
de los instrumentos tedricos y
practicos, necesarios para plan-
tear y solucionar problemas, lo
que requiere gran dominio del
método de las ciencias y de la
pedagogia tan necesario para
avanzar cultural e intelectual-
mente dentro de su medio so-
cial, el cual, no solamente es el
territorio para acomodarse sin
ninguna reflexion, o simplemen-
te como lo concibe la reforma,
como el lugar para extraer re-
cursos y establecer relaciones
de cooperacion en torno a
objetivos constitucionalmente es-
tablecidos.

Como maestros debemos ubi-
carnos en unas relaciones sociales
concretas que delimitan nuestra
labor en la escuela, lo que im-
plica que el maestro debe poseer
plena conciencia de su papel
transformador en la sociedad y
en la escuela, especialmente en el
campo de sus saberes y la peda-
gogia, lo mismo que la transfor-
macion de su posicion de clase
tan importante para que vaya
comprendiendo su practica en la
enseflanza con el movimiento
social, cultural y politico; en el
fondo las condiciones del maes-
tro no son las mejores como para
pensar en el “gran cambio” edu-
cativo que propone la reforma,
examineémos y comprobemos que
las posibilidades de promocion
¥ progreso dentro de la estructu-

Compartl

ra son nulas y mas ahora con la
falta de capacitacion y la privati-
zacion de la poca que se ofrece,
la carencia de talleres y centros
de construccion y recuperacion
de recursos didacticos, la satura-
cién de los cursos en la mayoria
de los establecimientos, la falta
de bibliotecas y centros de infor-
macién y asesoria pedagbgica, y
lo més grave el problema econb-
mico que afecta a la educacion
plblica oficial; como vemos los
problemas son muchos y la inten-
cién de la reforma no es resolver-
los sino agudizarlos porque la
pretension no se logra hasta tan-
to el maestro no recupere su pa-
pel como intelectual de la cultura
y como trabajador que tiene
derecho a que se le pague digna-
mente.

El plan curricular se sustenta
con una teoria socioldgica apa-
tentemente amplia, pero al fin,
lo que subyace es, la intencion

de un control sistematico de la

actividad del maestro, teoria so-
ciologica que-discurre dentro de
un mar de improvisaciones por-
que los recursos necesarios para
sacar el plan adelante no existen,
no porque el maestro no sea
recursivo y creativo, sino por-

mentos educativos: el gran suefic de la Reforma

Curricular.
que los recursos exigen disposi-
cion y control de acuerdo con lo

que el maestro programo para la
ensefanza.

En conclusion,la elaboracion
de un programa verdaderamente
democratico que beneficie: real-
mente la educacion, debe tener
en cuenta:

1. Que para su elaboracion, no
solo se recoja la experiencia de
las escuelas sometidas a la ex-
perimentacion, sino de todo el
magisterio del pais organizado
por regiones y expresindose
a través de foros y talleres
pedagogicos.

2. Tener en cuenta la experiencia

- de las comisiones de investiga-
cion de las universidades co-
lombianas, la FECODE y de
otros centros de estudio.

La elaboracién deél curriculo

.no contd con la participacion de

los maestros y mucho menos
ahora que se impone, pues ya
sabemos que se sanciona a los
maestros que no lo aceptan y
mas ain en muchas escuelas y
colegios se estd pagando del
bolsillo de los maestros el cur-




sillo sobre curriculo, cursillo que
por demas, carece de fundamen-
tacion teorica, dedicandose ex-
clusivamente a la explicacién de
la parte mecanica y funcional,
lo que nos puede permitir afir-
mar que tampoco para gquienes
lo imparten existidé capacitacion
para sustentarlo en todos sus as-
pectos.

El curriculo llega como “sal-
vaciéon” cuando las condiciones
de vida del magisterio han em-
peorado, lo que significa que el
plan tiene un fin politico concre-
to: control del saber y la autono-
mia a través del hostigamiento
econémico y disciplinario. El
maestro es clave en la educacién
de las nuevas generaciones, por lo
tanto, no hay que dejarlo hacer
de acuerdo con sus condiciones, si-
no obligarlo a actuar bajo unos
parametros establecidos; aunque
se diga que el plan es flexible y
facil de acomodar, no es mas que
la creacion de condiciones para
que el maestro ponga en opera-
cibn el control del saber, en
ultimas, no subyace un eriterio
de cientificidad, sino un interés
de control técnico de la actividad
de la ensefianza, en donde los
distintos problemas de los estu-
diantes se reducen a un simple
problema de administracion o de
la psicologia de la conducta.

La educacién es una practica
social concreta que no puede ser
delimitada ni comprendida por
modelos de la tecnologia educa-
tiva a partir de los cuales se expli-
can sus problemas; como préctica
social concreta tiene una historia
y ha elaborado unos objetos y
teorizado sus problemas cuyo
analisis y estudio corresponden
a la pedagogia, ya no es la escue-
la para la vida, sino los objetivos
que deben cumplirse en la escue-
la.

“Pensar el problema de la edu-
cacion en términos de una efi-

determinados resultados prees-
tablecidos significa hipotecar
la vida de la escuela a un ob-
jetivo que le es ajeno. Es la
experiencia misma, a lo largo
de un periodo definitivo de
la existencia, el periodo de la
socializacion de los individuos
en la escuela lo que estd en
juego.

La educacion no puede ser
pensada simplemente como
un medio, es una parte real
y fundamental de la vida de
los que estdn involucrados
en ella. Preguntémonos cuan-
tas cosas ignoramos de la rela-
cion efectiva entre el maestro
y los alumnos cuando pensa-
mos esa relacion en el estrecho
marco de unos objetivos que
deben cumplirge.’”*

La actividad escolar pierde
sentido en la medida en que el
maestro y el alumno son sustrai-
dos de su propia realidad y son
llevados a una que se les da
desde los mismos objetivos, si
bien el decreto plantea que el
maestro debe conocer el medio
en que trabaja, comprendiéndolo
como el conjunto de relaciones

que se establecen en la comuni-
dad educativa, pero en la prictica
se puede observar que el tiempo
de que dispone el maestro es
poco porque estd sometido al
funcionamiento  administrativo
y al cumplimiento estrecho de un
horario y de unas actividades
programadas; el contacto con la
comunidad y en especial con los
padres de familia se da minima-
mente en las reuniones y en las
actividades que se organizan para
la financiacion de las necesidades
de la escuela; los padres de fami-
lia no tienen participacion real
en la pratica educativa de la es-
cuela, y en muchos sectores
solo participan como fiscalizado-
res de la actividad del maestro;
en las condiciones que ofrece el
curriculo el maestro no puede
mas que limitarse al cumplimien-
to de los objetivos que fueron
programados y que en tltima
instancia social éste no va a tener
el tiempo necesario para la acti-
vidad social que se le exige, de-
bido a que existe un mecanismo
de control que es el mismo
curriculo, el cual coloca al
maestro en. un espacio dado,
con un programa para elabo-
rar que consiste en la utiliza-

Reemplazar maestros por
méquinas de ensefiar:
otro de los propésitos de
la Tecnologia Educativa.

ciencia exterior que nos la pre-
senta como-un sistema estruc-
turado con el fin de obtener




El maestro requiere de creatividad, ingenio y conocimiento
de los instrumentos tedricos y précticos, necesarios para
plantear y solucionar problemas, lo que requiere gran domi-
nio del método de las ciencias y de la pedagogia tan necesario
para avanzar cultural e intelectualmente dentro de su medio

social.
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cion de la mayoria de su tiem-
po en la instrumentalizacién de
éste. La relacion social del maes-
tro debe orientarse hacia la con-
formacion de los centros de
orientacibn y ayuda educativa,
con la participacion de los padres
de familia, estudiantes y comu-
nidad en general, los que deben

crearse en cada escuela y liceo
para que funcione en tiempo de
jornada escolar, en ellos se discu-
ten los problemas de la educa-
cion, plantean soluciones y se
proyectan como formas organiza-
tivas concretas.

Ahora bien, esta reforma es al-
go que pone en crisis la ima-
gen que los maestros tienen de
su practica. Es, entonces un
momento importante de esta
practica porque brinda la
oportunidad para un analisis
critico, La critica de la refor-
ma curricular no puede ser
simplemente una defensa de
la educacion tradicional. No
es aceptable la falsa alternativa
de acomodarse a la negacién
de la autonomia del maestro
y la identificacion de la educa-
ciébn con un puro proceso de
corte capitalista o permanecer
en el autoritarismo y la repe-
ticion. No todo lo que se ha
hecho hasta ahora estd mal
hecho, tampoco puede imagi-
narse que el educardor debe
ser educado, que hay siempre
cosas nuevas que aprender
de los nifios y de los libros y
que las condiciones de vida
cambian con la historia, . .*

La reforma cuestiona a los
educadores que siguen utilizando
el método autoritario y repetiti-

Los padres de familia: los otros invitados de piedra de la Reforma Curricular.

vo tradicional, en donde el cen-
tro del proceso es el maestro
como individuo que posee todo
el “saber” y no el alumno
—Paidocentrismo**—  también
permite que el conjunto del
magisterio profundice en el
estudio e investigacion de la
reforma curricular, tratando de
no ejercer oposicion o acepta-
cion sin conocimiento de ésta u
oponerse radicalmente sblo por
ser una medida del Estado; es
nuestra obligacion abordar con
seriedad la reflexion colectiva
que permita confrontar la medi-
da con posiciones criticas que
confronte ideas y plantee nuevas
alternativas a la realidad educati-
va que vivimos,

En resumen, la renovacion
curricular pretende impulsar un
proceso en donde la atencién
del maestro se oriente al proce-
dimiento y la evaluacién, alejan-
dolo del conocimiento de su
practica cultural que sucede en

i Pl

-As\-.‘@ i

unas condiciones sociales y poli-
ticas las cuales debe conocer y
transformar en unas circunstan-
cias historicas determinadas.

La dinamica que se expresa
coloca a la educacion en proceso
en el cual el educador manipula
un insumo para lograr un pro-
ducto con medios que le son
dados desde otras instancias y
donde éste s6lo se limita a servir
actividades enmarcada en un
modelo programado hacia los
fines impuestos por el Estado,
en donde la educacién no tiene
ninguna autonomia frente a
éste.

Nuestra respuesta debe ser
consciente y clara y no tnica-
mente la manifestacién de incon-
formidad sobre aspectos funcio-
nales y mecéanicos que si bien
merecen atencién, no pueden
ser el centro de la oposicion a la
reforma curricular. B



LOS ESCOLARES Y LA LECTURA

El comportamiento del lector en la escuela primaria en Colombia.

Investigacién de CERLAL

Este volumen recoge los resultados de una investigacion
llevada a cabo por el CERLAL y financiada por el Centro
Internacional para Investigaciones del Desarrollo —ClID—:
en 1980 se realizb una encuesta sobre una muestra de esco-
lares de 30., 40. y 5o. de primaria de zonas urbanas en Co-
lombia, simultdneamente se entrevisté a los padres Yy maes-
tros de los escolares. =

La investigacién parte de considerar que una de las misio-
nes fundamentales de la escuela es la de formar lectores. Pe-
ro. . .{en qué medida sucede esto en las escuelas colombia-
nas? (Tienen estas escuelas instrumentos, materiales y con-
ceptos que les permitan realizar una estimulacién sistematica
de la lectura? {Qué resultados logran? ¢Cudles son las carac-
teristicas que diferencian a un buen lector de uno malo? La
investigacion que aqui se presenta responde parcialmente a
algunos de estos interrogantes y permite precisar el plantea-
miento de otros. Sus resultados més que dar respuestas con-
cluyentes abren una linea de problemas que deben ser inves-
tigados sucesivamente por otras investigaciones.

En general la perspectiva que se presenta no es halagadora:
por regla general los escolares son malos lectores en cuanto a
la frecuencia de esta actividad. Sus intereses se orientan fun-
damentalmente hacia las revistas de tiras comicas, los perio-
dicos y otras revistas. La lectura de libros, excepto el libro
de texto es extremadamente baja. La escuela produce una
mejoria en las destrezas de lectura paralela al avance en grado
escolar vy en edad, lo cual es de esperar. Pero simultdneamente
no se mejora la frecuencia con quelos nifios acuden a la lectura
como actividad voluntaria.

La alegria de leer...
Y pensar

REVISTA TRIBUNA PEDAGOGICA No. 4
Comisién Pedagogica
Asociacion Distrital de Educadores (A.D.E))

El dltimo nimero de Tribuna Pedagbgica entrega como
Tema Central: LA REFORMA CURRICULAR, vista por los
maestros de Bogoté que han venido aplicandola y por el Asesor
del Ministerio de Educacién, doctor Carlos E. Vasco.

La publicacion presenta bajo el tftulo ¢Qué pasa con la
Reforma Curricular en nuestras escuelas?,los primeros anilisis
de la investigacion realizada por la Comision Pedagbgica de
la A.D.E. en un intento de evaluar la Reforma desde el maes-
tro mismo y su aplicacion en las escuelas de Bogota.

El divulgar los pasos seguidos asi como también las difi-
cultades encontradas en algunos momentos, intenta servir
para experiencias posteriores de otros maestros o comisio-
nes pedagogicas, como se sefiala en la presentacion. Los re-
sultados de las entrevistas grupales, una de las técnicas utili-
zadas por la Comision Pedagbgica de la ADE, son presentados
en forma de una “entrevista ficticia” que recupera la voz de
los maestros, es decir entrega transcripciones textuales de las
opiniones y afirmaciones més comunes recogidas en las es-
cuelas.

En el articulo "“Los maestros tienen la palabra”, nos hablan
de la capacitacion, de la parcelacion y de las dificultades que
encuentran en su trabajo en el aula; discurren sobre el disefio
instruccional y la flexibilidad que dice tener el curriculo, de
sus ventajas y desventajas, asi como también de la actitud del
maestro frente a la Reforma. La seleccion de estos temas abor-
da de hecho sus aspectos més problematicos, permitiendo
contrastar lo que ha sido la experiencia de los maestros en su
aplicacién con los resultados favorables que pregonan los fun-
cionarios del MEN.
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Tanto la investigacioén realizada como los otros artfculos
alrededor de la Reforma, igualmente elaborados por la Comi-
sion, ""La historia de la Reforma Curricular” ¢DE DONDE
VIENE. . . PARA DONDE VA? y “Reflexiones sobre el pro-
yecto Padres de Familia’ son un aporte al conocimiento y
.estudio que los maestros de todo el pafs vienen adelantando
en este momento, cuando el gobierno a través del Decreto
1002 implementé la Reforma a nivel nacional. Se hace una
primera lectura de sus resultados y la misma Comision Peda-
gbgica estima necesario continuar el andlisis también desde los
maestros, dando a la vez la posibilidad de confrontarlo con
las experiencias de otras regiones y de otras escuelas.

REVISTA COLOMBIANA DE EDUCACION No. 14

Bogota, Centro de Investigaciones de la
Universidad Pedag6gica Nacional —CIUP—
Segundo Semestre 1984

|BEN 0120-3516

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA H
NACIONAL Iu

CENTAD DE INVEETIGACIONES

Revista
Colombiana
de
Educacion

W EENEETAS 1has

Estéd encirculacion la REVISTA COLOMBIANA DE
EDUCACION No. 14, correspondiente al segundo semestre
de 1984, entre los estudios que presenta merecen destacarse
los siguientes:

CORRIENTES |IDEOLOGICAS EN LA EDUCACION
COMPARADA. Articulo del profesor Epstein en el cual anali-
za los enfoques neomarxistas, neopositivistas, neorealistas,
mostrando los aspectos ideolbgicos de cada uno de ellos y
haciendo énfasis en la necesidad de evitar querellas inGtiles
con el fin de lograr una mayor madurez en el analisis episte-
moldgico de la educacion comparada.

EDUCACION Y DIFERENCIACION SOCIAL EN CO-
LOMBIA. Trabajo del profesor Gonzalo Castafio en el cual
plantea la relacion entre educacién y clase social como ele-
mento fundamental para la comprensién de la dinamica del
sistema educativo colombiano.

Complementa esta seccion de ENSAYOS, los articulos de
Luis Enrique Orozco FINES DE LA EDUCACION EN EL FU-
TUROQO vy el de Carlos Gerardo Molina, LA EDUCACION SE-
CUNDARIA TECNICA EN COLOMBIA: SU ACCESO, ES-
COGENCIA E INFLUENCIA SOBRE LOS SALARIOS.

Dentro de las POLEMICAS, la Revista No. 14, recoge los
debates de los Profesores C. Federici, A. Mockus, M. Charum,

J. Granéz, C.A. Hernandez, C.C. Castro y Berenice Guerrero
sobre los LIMITES DEL CIENTIFICISMO EN EDUCACION.

Vale la pena destacar la interesante revisién documental
sobre el problema de la cultura escolar, realizado por Malcon
Lewin, la cual ofrece una amplia gama de trabajos sobre el
tema.

Revista
EL TIZON
Promotora Cultural del Sur-Oriente

Desde las paginas de Educacién y Cultura queremos dar un
saludo de bienvenida a la revista El TIZON de la Promotora
Cultural del Sur-Oriente capitalino.

No todos los dfas el desprevenido (lalegre?, ¢inquieto?,
éaburrido?, épreocupado?, lapurado?. . .? ) transetnte bogo-
tano tiene ocasién de sorprenderse con una publicacién de esta
naturaleza y con el ingente esfuerzo que significa el emprender
de manera continua y persistente esa labor de recuperacion, re-
creacion, creacion y difusion de la cultura y de nuestro medio,
y el no dejarse asfixiar por las toneladas de papel impreso
que cotidianamente inundan las aceras, librerias, supermerca-
dos, droguerfas, tiendas y demas espacios publicos en la mayo-
ria de los casos mas con 4nimo colonizador que libertario.

Y volviendo a EL TIZON, no queremos suplantar el aliento
de sus gestores ni sus voces. Aquf estan:

“Nosotros, lo que hoy hacemos parte de la PROMOTORA
CULTURAL DEL SUR-ORIENTE, nos proponemos integrar
esa actividad ricamente cultural, ya de los grupos, ya de los
artistas independientes. Queremos comunicarlos y comunicar-
nos con otros grupos y personas gue quieran participar su
trabajo cultural; promover encuentros, estimular el estudio
de nuestra historia y forjarnos nuevos caminos de la expresién
bella de nuestros sucesos y nuestras contradicciones’”.

Para los interesados, EL TIZON se puede adguirir en la
Libreria El Mimo, de la avenida 19, en las calles de los barrios
del sur y en la papeleria Macondo, Diag. 39 A Sur No. 3 A 58
Este.

Leonor Zubieta



LA REFORMA
CURRICULAR
Y ELMAGISTERIO

ANTANAS MOCKUS, CARLOS AUGUSTO HERNANDEZ,
BERENICE GUERRERO, JOSE GRANES,

MARIA CLEMENCIA CASTRO,

JORGE CHARUM Y CARLO FEDERICI

El documento que a continuacién publicamos fue
presentado como ponencial al XII congreso de la
Federacion Colombiana de Educadores, realizado en
Bucaramanga en agosto de 1982. A pesar de haber
transcurrido 3 afios desde su publicaciéon inicial man-
tiene toda su vigencia y recobra especial actualidad
para el magisterio y el Movimiento Pedagdgico, ahora
que el Ministerio de Educacién ha decidido implan-
tar la Reforma Curricular en todo el pais. Por consi-
derarlo un material de obligada referencia y estudio
en el debate nacional que se abre sobre la Reforma,
lo incluimos en esta edicion de EDUCACION Y
CULTURA.,

La Redaccion

INTRODUCCION

El presente trabajo, que tiene un cardcter eminen-
temente critico, pretende contribuir al analisis y a la
discusion por parte del magisterio de los cambios que
implica la reforma curricular que actualmente adelan-
ta el Ministerio de Educacién Nacional.

Comunmente se ve en la critica, o la obstinacidon en
la negacion (“‘critica destructiva™), o la correccién de
detalle (“critica constructiva™), y se desconoce asf el
sentido mismo de la critica, Criticar es sobre todo
destacar lo que merece ser destacado, llevar a un pri-
mer plano y hacer visible aquello que, no apareciendo
a primera vista, es sin embargo decisivo.

En este sentido nuestra critica de la tecnologia
educativa, y de lo que de ésta incorpora la propuesta
curricular elaborada en los Gltimos afios por el Minis-
terio, destaca, como caracteristica esencial de la
misma, una subdivision del trabajo en el campo de la
educacion: la separacién entre quienes conciben en
detalle el proceso educativo en su qué y en su como
¥ quienes ejecutan lo asi disefiado; entre programa-
dores y asesores por un lado y educadores por el
otro.
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Importa comprender hasta qué punto esa subdi-
vision expresa el desinterés del Estado por asegurar
una mejor calificacién del magisterio y unas mejo-
res condiciones de trabajo; hasta qué punto repre-
senta una solucidén ‘“‘realista” frente a las necesida-
des de un mayor “control de calidad” (pedagogico
e ideologico) sobre la labor del magisterio.

Pero lo que mas importa es que, con el disefio
detallado del proceso educativo por parte de ex-
pertos y programadores, se opera una transforma-
cidon radical de la identidad cultural y de las fun-
ciones del maestro: como bien lo dicen los Progra-
mas del Ministerio, éste se convierte en “adminis-
trador del curriculo”.

Esa transformacién afecta radicalmente la iden-
tidad del maestro decantada a través de siglos de
historia. Aunque fuese idealmente, el maestro era
portador de saber (““sabia lo que ensefiaba”) y de
meétodos para enseflar ese saber (‘‘sabia como en-
sefiar’’). Con base en estos presupuestos tenia un
poder —socialmente aceptado— sobre su quehacer.

Esas caracteristicas ideales reconocidas al maes-
tro (conocer lo que ensefia y saber como ensefiarlo),
delimitan un espacio de autonomia, dentro del cual
podia orientar sus esfuerzos por aprender mas y por
enseiiar mejor. En manos del educador quedaba inclu-
so cierta libertad para determinar los criterios segiin
los cuales consideraria una ensefianza mejor que
otra. Ello le conferia una importancia social al edu-
cador y, al mismo tiempo, convertia a la educacion
en un eje cultural provisto de una vida propia relati-
vamente independiente.

El que esta autonomia haya sido hasta ahora mas
posibilidad que realidad no es una razdn para acep-
tar su supresion en el momento mismo en que ella
deberia realmente ejercerse. En este sentido nuestra
critica de la tecnologia educativa y de la propuesta
curricular del Ministerio no es una defensa de la ense-
flanza tradicional sin mas; es una defensa de las
posibilidades que esa ensefianza tradicional entrafia-
ba. Precisamente este aspecto de nuestra critica es el
que nos impide entrar en el rol de expertos y progra-
madores,

Defendemos la posibilidad de que sean los maes-
tros, recuperando el derecho de dirigir consciente y
responsablemente su propia practica quienes produz-
can —de manera méis o menos explicita— no una,
sino muchas alternativas; de que los maestros y no
el Estado, ni los expertos, sean el sujeto central del
cambio educativo; y defendemos esa posibilidad
independientemente de que se realice o no a corto
plazo. Con esto, en el fondo, no hacemos mas que
defender la libertad de ensefianza, libertad por la
cual la burguesia luché con ahinco durante su ascen-

so, libertad a la cual actualmente parece temer mas
que al propio demonio.

1. UBICACION DE LA REFORMA CURRICULAR
EN EL CONTEXTO NACIONAL

Algunos antecedentes politico-legales.

Aunque en el diagnostico y en las recomendacio-
nes para el sector educativo del plan ‘“Para cerrar la
brecha” (1975) no se hace alusién alguna a los pro-
gramas vigentes (Decreto 1710 de 1963) ni se propo-
ne una revisién o cambio de los mismos, en el “Pro-
grama de Mejoramiento Cualitativo de la Educaciéon”
(también 1975)(1) aparece, como uno de los tres
programas basicos, el de “Mejoramiento del Curricu-
10”(2)

Seglin el M.E.N .:

“La ejecucion del Programa de Mejoramiento Cua-
litativo de la educacion implica una tecnificacion y
modernizaciéon del sistema educativo, una integra-
cion de servicios y una racionalizacién de los recur-
sos de que dispone el pais”(3) (M.EN., Manual
de Administracién Curricular-Educacién Bésica
Primaria, Bogota, D.E. 1979, p. 2).

(1) Documento conjunto del M.E.N. y del Departamento de
Planeacién Nacional que sienta las orientaciones para los
posteriores cambios legislativos.

(2)Los otros dos serfan la capacitacion y perfeccionamiento
de docerites en servicio y la distribucion de materiales
educativos,

(3) Examinemos un ejemplo importante de lo que puede
significar esa ‘‘racionalizacién’ de recursos, El investiga-
dor norteamericano Schultz, en sus estudios para el Depar-
tamento de Planeacion Nacional, habria mostrado que la
“inversion” en Educacién Superior era ‘‘irracional’” por
cuanto, segin la “Teorfa del Capital Humano”, la educa-
cidon no es un gasto social, sino una inversién, cuyo ‘‘ren-
dimiento’’ hay que - ‘“‘optimizar”, Marcelo Selowsky, en un
trabajo para el mismo Departamento de Planeacién habria
demostrado que las tasas de retorno que mide el rendi-
miento de la inversion serfa mucho mis elevada en la pri-
maria, justificando asf el progresivo recorte de los recursos
destinados a la educacion piiblica superior, puesto que,
cuando los recursos son esecasos, las inversiones deben ir al
sector méas ‘‘productivo”. Sin embargo, para Bernardo
Kugler, investigador del Centro Regional de Poblacién,
los datos demasiado imprecisos e inadecudos que sirven
de base para la investigacion de Selowsky no justifican
sus conclusiones. Queda, pues, la sospecha de que las in-
vestigaciones de Schultz y Selowsky sirvieron para dar
una aparente justificacion cientifica a decisiones politi-
cas cuyas razones reales habria que establecer.




Y mas adelante se establece, como uno de los li-
neamientos del programa:

“Liamodernizacion del sistema educativo mediante
la aplicacion de tecnologia educativa, con el propo-
sito de obtener rendimiento 6ptimo tanto cualita-
tivo como cuantitativo en la operacion de todo el
sistema, racionalizando los recursos y reduciendo
los costos”. (Ibid.p.3)(4)

A pesar de su nombre, esta Direccidn, a cuya cabe-
za estuvo Pilar Santamaria de Reyes desde 1976
hasta 1978, centrd sus tareas en el Disefio y la Pro-
gramacion Curricular.

Cambios de la concepcion del curriculo

Ya sobre la marcha de la elaboracién de los nuevos
programas se dicto el Decreto 1419 de 1978 que en el
Articulo 20. define el curriculo como “el conjunto
planeado y organizado de actividades, en el que parti-
cipan alumnos, maestros y comunidad para el logro
de los fines y objetivos de la educacién”, y en el
articulo 50. determina la estructura de los programas
curriculares: éstos deben incluir objetivos especificos,
actividades orientadas a su logro e indicadores de eva-
luacion.

De este modo, lo que en un principio se llamaba
“mejoramiento de curriculo” terminé siendo un
cambio radical del concepto mismo del curriculo.
Mientras que los anteriores programas se limitaban
a hacer un listado méas o menos coherente de conteni-
dos minimos para cada curso, es decir, especificaban
en términos generales lo que debia ensefarse, el qué,
los nuevos programas no sélo especifican los conteni-
dos de manera mds precisa y los traducen en términos
de objetivos conductuales, sino que ademas indican
en detalle, mediante una actividad ‘“‘sugerida™, y un
indicador de evaluacion como se debe ensefiar y eva-
luar cada contenido, es decir determinan el como(5)
Este predisefio detallado del proceso educativo,
corresponde al llamado ‘‘diseno instruccional”, una
de las ramas mas importantes de la tecnologia educa-
tiva.

La tecnologia educativa en el pais

De ninguna manera ha sido el Proyecto Multinacio-
nal de Tecnologia Educativa de la O.E A, el inico de
transferencia de tecnologia educativa al pais. Los
comienzos de la transferencia coinciden con el mo-
mento de auge tedrico de la tecnologia educativa en
los Estados Unidos.

Ya en una primera reorganizacion de la educacién
normalista (Decreto 1955 de 1963), que plantea atn
como primera finalidad de la escuela normal la de
“proporcionar formacion cristiana y democratica”,
se sugiere como parte de la ‘“formacioén profesional y
técnica adecuada” que debe proporcionar la Escuela
Normal, la necesidad de “intensificar el estudio de
las ciencias y las técnicas pedagbgicas y sicologicas
con el fin de que el maestro pueda comprender y
orientar la conducta del nifio. . . y la de “ensefiar los
principios y las técnicas de la organizacion, ejecucion,
supervision y evaluacion de las actividades escolares”,

Desde el mismo afio de 1963, se empieza a gestar
el sistema INEM que es legalizado por el Decreto
1962 de 1969 cuyos dos primeros considerandos se-
fialan:

“Que el Gobierno nacional, para atender a la
mayor demanda de educacidon media y a la necesi-
dad de mejorar su calidad en consonancia con las
modernas tendencias educativas y las necesidades
del parfs, ha venido preparando un programa de ins-
titutos de educacion diversificada; “Que en la tarea
de investigacién, programacion y preparacion de
personal docente y administrativo para estos insti-
tutos se ha tenido la asistencia técnica y financiera

del Banco Internacional de Reconstruccion y Fo-
mento —BIRF— y de la Agencia Internacional de
Desarrollo AID” (6)

Los INEM no so6lo fueron el traslado a Colombia
de los “‘comprehensive schools” norteamericanos,
fueron también uno de los primeros lugares en que se
implementé la tecnologia educativa a través de la
“ensefianza por objetivos”. Para implementar el
nuevo enfoque fueron nombrados como rectores
de los primeros INEM, post-graduados en tecnologia
educativa de universidades norteamericanas.

(4)Salvo indicacién contraria todos los subrayados son nues-
tros.

{5 )Sobre el margen de autonomia que permite el hecho de que
la actividad aparezea como “‘sugerida’, vedse la seccién 3,

(G}Por su parte, el equipo de la Universidad de Nuevo Méjico
(EE.UU.), asesor del gobierno colombiano para el planea-
miento de los INEM afirma que ‘‘a través de estas institu-
ciones se busca gue pueda ser subsanado el desajuste exis-
tentes entre las necesidades de mano de obra de ealificacion
media y la oferta. En segundo lugar que se complemente
el esfuerzo que estd haciendo la nacion para asegurar una
comunidad de valores, fines ¥ normas, En tercer lugar, de-
ben servir para asegurar que cada generacion acepte la es-
tructura de poder, reforzando asi la nacionalidad”, (Do-
cumento publicado por ICOLPE en 1974, citado por
Myriam Zufiiga, Juan E, Leén y Guillermo Salazar en
“Institutos Nacionales de Educaciéon Media INEM” inclui-
do en Transferencias de Tecnologia Educativa en Colom-
biag, p.133).
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Para esta época, las facultades de educacién ya
comenzaban a sufrir el impacto de la nueva moda.
Desde 1967, por ejemplo, la facultad de educacién
de la Universidad de Antioquia emprendid, conjun-
tamente con la Secretaria de Educacién de Antio-
quia, el Programa de la Escuela Unitaria, en el curso
del cual se han experimentado programas detallados,

sustentados por varios modelos instruccionales:
EPL-Winnetka (1967-1970), Skinner-Dich-Gagné
(1971-1973) y Sucre (1974-1976).

El impacto en las facultades de educacién, asocia-
do al regreso de los Estados Unidos de varios becados
en el area, tuvo efectos importantes. El conductismo
tendié a convertirse en el enfoque hegeménico. Un
discurso de pretensiones cientificas, asociado a una
sobrevaloracion de los métodos experimentales, pre-
tendi6 descalificar y desplazar los tradicionales inten-
tos de fundamentacion filoséfica de la educacién y
las diversas opciones pedagbgicas anteriormente exis-
tentes.

En 1974, en las postrimerias del gobierno de Pas-
trana, la fuerza que cobraba la Tecnologia Educativa
se mamfesto en la reglamentacion de la Formacién
Normalista (Resolucion 4785 de 1974). En ésta, so
pretexto de “preparar al magisterio para la ensefianza
elemental, en armonia con las tendencias contempo-
raneas y la tecnologia educativa”, se acentiia la im-
portancia concedida a “la apllcacmn de los principios
y técnicas cientificas” y en la prictica docente de
los normalistas (que se cumple en escuelas anexas
o afiliadas), se pone énfasis en una perspectiva experi-
mental. Finalmente, en el Articulo 10 del Pecreto
1419 de 1978, la Formacién Normalista desaparece
y queda sustiturda por una de las modalidades de la
“Educacién Media Vocacional”, que conduce al gra-

Form and Freedom (William Reid)

do de Bachiller en Tecnologia, modalidad Pedago-
glca Con este cambio, que no es una simple sustitu-
cion de palabras, culmina el proceso de disolucién
de toda una tradicion.

En efecto, las Normales eran instituciones educa-
tivas inspiradas de las ‘“Ecoles Normales” creadas
después de la Revolucién Francesa, que se orienta-
ban fundamentalmente hacia la formacién cultural
e intelectual de los futuros maestros. La historia de
estas instituciones en nuestro pafs es una historia
politica, en la cual los modelos franceses, belgas y
alemanes se contrapusieron a la influencia espafiola
y estadounidense, y los “métodos racionalistas”
libraron una dura lucha contra la hegemonia de
las concepciones clericales. La tradicién liberal de las
Normales, que vinculaban al magisterio a los grandes
movimientos politicos e ideolégicos que acompafia-
ron el ascenso de la burguesia, sufri los efectos de
la restauracion conservadora a partir de 1946, En la
Reforma de Normales de 1951, se pretendié volver
a subordinar la educacién a la propagacién de la
“mistica cristiana y patriética”. Paralelamente fue
creciendo la influencia norteamericana, a través
del otorgamiento de becas (desde los afios 40) v de
multlples préstamos y asesorias (a partn: de los
afios 60). La “mistica cristiana” se vid obligada a
ceder su lugar, en la ideologia dominante, no al
racionalismo liberal —su tradicional oponenbe—
sino al discurso de la “eficiencia”, de la‘“‘rentabili-
dad” y del ajuste de la educacién a las ““necesidades
de mano de obra”. Asi se abria el camino, en la
ideologia y en la realidad, para introducir la tecno-
logia educativa. Con ésta, el viejo nombre de Escue-
la Normal pierde sentido.



Por supuesto el proceso de introduccion y difusién
de tecnologia educativa en el pais no ha estado exen-
to de contradicciones. En las Facultades de Educa-
cién se han librado grandes debates sobre los funda-
mentos cientificos y filosoficos, asi como sobre las
implicaciones éticas y politicas del conductismo. En
las propias instancias ministeriales, encargadas de po-
ner en marcha la reforma, ha habido disidencias y
cuestionamientos. Incluso, algunos de los graduados
en Tallahasse han tomado distancia frente a la instruc-
cion alli recibida. Uno de ellos llegdb a denunciar
cémo, en el HACER de la tecnologia educativa, el
Enfoque de Sistemas y el Anilisis de Sistemas se
convertia en “pantalla cientifica que dejaba paso,

en la practica, a un “eficientismo pseudocientifico’’(7)

2. UBICACION DE LA REFORMA CURRICULAR
EN EL CONTEXTO INTERNACIONAL

Relacion con las politicas norteamericanas para
Ameérica Latina.

Lo que no aparece en ninglin lugar en los materia-
les que el M.EN, distribuye a los maestros, aunque
si se puede rastrear en otros documentos y en la Re-
vista de Tecnologia Educativa de la OE A,, es el
nexo existente entre la reforma curricular en cursoy
el “Proyecto Multinacional de Tecnologia Educativa
delaOE A ”,

Los origenes de este proyecto pueden ubicarse en
las politicas con las que los Estados Unidos pretendie-
ron responder a las repercusiones en Ameérica Latina
del triunfo de la Revolucion Cubana. En 1961 los Es-
tados Unidos crearon la A.L.D. con el fin de propor-
cionar ayuda técnica y préstamos condicionados. La
prevencion de revoluciones comunistas en el conti-
nente exigia la “modernizacion” de las estructuras
socio-econdmicas de nuestros paises. En este contex-
to la expansiébn y modernizacién de la educacioén
basica es uno de los pilares de la politica norteame-
ricana para América Latina, politica que algunos
han calificado acertadamente de ‘‘contrarrevolu-
cién preventiva” . Kennedy, en mensaje dirigido
a los diplomaticos latinoamericanos en Washington,
prometié ‘“‘extender los programas americanos de
entrenamiento de profesores a Latinoamérica y
facilitar la tecnologia educativa revolucionaria de
los Estados Unidos (Department of State, 1965)”(8)
En agosto de 1961, en reunion celebrada en Punta
del Este, se constituy6 la Alianza para el Progreso,
que tenia entre sus objetivos la reorientacién de
estructura, contenido y métodos de la educacibon
en Ameérica Latina.

Por recomendacion de la reunion de Presidentes
realizada también en Punta del Este en 1967, la
O.E,A. inici6 en 1968 el Proyecto Multinacional

de Television Educativa en cuatro pafses sede: Ar-
gentina, Colombia, Chile y México.

Posteriormente, ‘“‘y, con base en el desarrollo del con-
cepto y la utilizacion de Tecnologia Educativa, el
Proyecto evoluciondé conceptual y operativamente,
ampliando su campo de accién a la Tecnologia
Educativa en general. Se incorporaron ademéas dos
nuevos paises.”

(Pilar Santamaria de Reyes y Fabidn Bonet Vélez,
“Proyecto Multinacional de Tecnologia Educativa-
OE A ”, incluido en M.E.N.,, OE A, Colciencias,
Transferencia. . . .)

(7) Hipolito Gonzéalez Z,, Tecnologia Educativa hacia una
“optimizacion” del proceso de subdesarrollo en Revista
de Tecnologia Educativa Vol.2, No. 4-1976, p.456. A este
articulo pertenece también la siguiente cita que ilustra
los destructivos efectos culturales de la television educativa
en Samoa:

“Robert Dahl, jefe del proyecto Samoa, se expresa en la
siguiente forma cuando se refiere a las condiciones anterio-
res y a los resultados de la experiencia realizada utilizando
tecnologia educativa en la isla Samoa; refiriéndose a la
situacion anterior a la experiencia dice: ““El sistema educa-
cional original de Samoa era basado totalmente en la cere-
monia. Son verdaderamente grandes, muy grandes, cuando
estdn en ceremonia. Su vida diaria es construida alrededor
del trabajo, no de la educacién, . . Su sistema original se
basaba finicamente en la lengua nativa, su historia ¥ su
cultura. Aprendian relativamente poco del resto del mun-
do. De hecho, para ellos no habfa otro mundo. Samoa era
algo como un ghetto, Cada uno vivia en la igualdad. Si una
persona estaba viviendo en un pueblo de Samoa, recibia un
jornal por su trabajo y lo entregaba al jefe del pueblo, el
Matai. Cada familia en el pueblo, hacfa exactamente la mis-
ma cosa, cada uno tenfa por tanto la misma suma de ali-
mentos y ropa”. Y refiriéndose a los resultados del proyec-
to en el cual se utilizod la televisidbn para “proporcionar a
Samoa un mejor sistema educacional”, dice: “En el prin-
cipio nada era importado. Ahora estin empezando a com-
pletar sus dietas con cosas de fuera, Usted no puede vivir
para siempre de cocos, papayas y platanos. Estin empezan-
do a ver que hay cosas que pueden hacer mas fécil la vida,
como maquinas de lavado . velomotores y automéviles.
Estdn empezando a gozar de estas comodidades modernas
y sus estilos de vida hasta cierto punto estin cambiando.
En el pasado tenian que entregar su dinero al jefe del
pueblo, que no les daba dichas comodidades, Ahora tienen
que tener dinero para conseguir estas comodidades, y estan
escapiandose de las antiguas costumbres. Estin diciendo:
Mira, gano el dinero. Quiero el dinero, porque puedo salir
¥y comprar yo mismo un automévil e ir de un lado a otro
de la isla en un mismo dia. El sistema de Samoa ha sido
saludado como el sistema de television educativa quizi
més exitoso del mundo, Durante el tiempo de mi perma-
nencia alla, recibimos la visita de varios paises y de orga-
nizaciones gubernamentales que estaban procurando
averiguar, por qué esto funciona alld y por qué no fun-
ciona en Jowa Estados Unidos”. (p.468-9).

(8)Citado por Myriam Zuhiga, Juan E. Leén y Guillermo
Salazar en “Institutos Nacionales de Educacién Media
Diversificada — INEM”, ponencia incluida en M.E.N,,
O E A y Colciencias, Transferencia de Tecnologia Educa-
tiva en Colombia, Centro Don Bosco, Bogotid, 1979,
(p.132).
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De la television educativa al disefio instruccional

Esta evolucién del Proyecto Multinacional de la
OE A de la Television Educativa a la Tecnologia
Educativa, merece una breve explicacién. En un pri-
mer momento, la television educativa aparece como
solucion ideal por las siguientes razones:

- Permite extender la educacién a muy bajo costo.

- Permite controlar, de manera centralizada, a nivel
nacional e internacional, los contenidos y las for-
mas de la educacion;

- Permite sustituir “trabajo vivo”, es decir, educado-
res de carne y hueso, que devengan un salario y
que siempre conservan algin grado de autonomia,
por “trabajo muerto”, es decir, capital.

Esta primera época de la tecnologia educativa
se desarrollo sobre el supuesto, muy cuestionable,
de que la educacién seguiria el mismo desarrollo
histérico que la manufactura, de modo que los me-
dios educativos vendrian a multiplicar la efectividad
del trabajo humano en educacion, sustituyendo,
aunque fuera parcialmente, el trabajo de los educa-
dores,

Algunos tecnologos se refieren a esta etapa de
énfasis en la produccién de medios con la expresién
“tecnologia para la educacion”. Otros hablan simple-
mente del “audiovisualismo”, por la importancia
que en esa época adquirieron los medios audiovi-
suales.

En realidad, esa sustitucion mostrd pronto sus
limitaciones tanto en paises ‘“‘desarrollados” como
en paises del tercer munda(®) Este fracaso puede
deberse, entre otras cosas, a que la relacion educa-
dor-educando, en la cual hay una interaccién direc-
ta entre personas y una posibilidad siempre abierta
a que lo no previsto irrumpa y sea incorporado
al proceso de educacién, se pierde en la relacion
con la maquina. '

Después de experimentar ese fracaso, la tecno-
logia educativa tendera a redefinirse como tecno-
logia de la educacion. Esta, a través de sus multi-
ples definiciones, se presenta como la reorganiza-
cion sistematica del proceso educativo, mediante
la aplicacién de conocimientos provenientes funda-
mentalmente de la llamada ciencia de la conducta y
de la administracion. En el fondo, se trata del tras-
paso a la educacion de técnicas de organizacion del
trabajo industrial desarrolladas por el capital desde
principios de siglo (taylorismo). Para hacer ese tras-
paso, en primer lugar, se asimila la educacién a un
proceso de produccion industrial, lo que conlleva
al enorme problema de “definir” con precisién

los “productos” de la educacidon que, para poder
determinarse en forma “‘objetiva y medible” acaba-
ran reducidas a simples conductas. La reorganiza-
cion comienza entonces con un inventario de las con-
ductas que se quieren “producir”, En segundo lu-
gar se buscan los medios para hacer mias eficiente
esa “produccion”. Una de las formas de incremen-
tar la eficiencia, surgida en la industria norteame-
ricana a comienzos de siglo, consistente en separar
radicalmente concepcion y ejecucion; se trata de que
algunos piensen, decidan y planeen hasta el Gltimo
detalle y que los otros ejecuten.

El proceso educativo es disehado en su integridad,
convirtiendo a maestros y alumnos en simples ejecu-
tores de instrucciones. Este tipo de educacién prepa-
ra ademas a los alumnos de la escuela ptiblica para el
tipo de relacion laboral a la cual estdn en su mayoria
socialmente condenados. Esta reorganizacién del pro-
ceso educativo puede ser presentada como ventajosa
para el maestro: “Usted no necesita pensar, los pro-
gramadores han pensado por usted, siga simplemente
las instrucciones y controle los resultados. . . (10)

En resumen, en la tecnologia de la educacion, al
imponer el como, se pretende, por un lado, garantizar
un aumento de la eficiencia del maestro, y por otro
lado, ahorrar los costos de una mejor preparaciéon del
mismo. Por otra parte, el disefio, detallado del proce-
so educativo permite ejercer un control centralizado
(o regionalizado) sobre el maestro. Reducido asi el
maestro a simple ejecutor, su autonomia queda recor-
tada, incluso en sus aspectos pedagbgicos: al Estado le
basta con ejercer su poder monopolizando y contro-
lando la elaboracion de las instrucciones.

Por todo esto, por lo menos en teoria, la tecnolo-
gia educativa entendida como tecnologia de la educa-
cidn, aparece como una solucién “‘ideal* para nues-
tros paises.

(9) Véase, por ejemplo, el informe sobre el experimento de
television educativa en Corea del Sur, inclufdo en la Revista
de Tecnologia Educativa, No. 3, Vol, 4 - 1978, pp. 316-320.

(10)En Estados Unidos, lugar donde naci6, este predisefio siste-

mético y detallado del proceso educativo tuvo cierto auge
en la década de los sesenta, Sin embargo, los defectos de
calidad y la falta de eficiencia de los programas educativos,
la estructura descentralizada del sistema educativo nortea-
mericano y la resistencia de los propios educadores limita-
ron fuertemente su difusidén. Segiin el famoso “‘credo del
programador” con un buen programa cualquier alumno con
cualquier maestro, aprende, lo que se resumid en los Esta-
dos Unidos como una simple expresién “teacher proof
curricula’:curriculo ‘“‘a prueba de maestros”, Esta expre-
sion es importante porgue condensa la descalificacién del
maestro que implica el disefio instruecional.



Vinculo entre la reforma y el Proyecto Multinacional
de Tecnologia EducativadelaOE A (11)

Como ya se ha indicado, ninguno de los materiales
que el M.E.N. distribuye a los maestros habla de este
vinculo. Sin embargo, su existencia e importancia
puede establecerse con certeza a partir de dos docu-
mentos de los que es coautora precisamente una de
las personas mas vinculadas al proceso de reforma
curricular: Pilar Santamaria de Reyes, exdirectora
de la Division General de Capacitacién y Perfecciona-
miento Docente, Curriculo v Medios Educativos del
M.E.N. y ex-Secretaria de Educacion del Distrito,
vinculada al Proyecto Multinacional de Tecnologia
Educativa desde sus comienzos. (12)

En el Seminario sobre ‘Politica en Transferen-
cia de Tecnologia Educativa”, realizado bajo los aus-
picios del Ministerio de Educacion Nacional, de la
OE A y de Colciencias en Bogota, en 1978, se pre-
sentaron, entre otras, las dos ponencias ‘“Fundamen-
tos tedricos de tecnologia educativa en los programas
de mejoramiento cualitativo que adelanta el Mini-
terio de Educacion Nacional” (por Clara Franco
de Machado y Pilar Santamaria de Reyes) y ‘“Pro-
yecto Multinacional de Tecnologia EducatiyaO E A ”
(por Pilar Santamaria Reyes v Fabian Bonnet
Velez)(13)

En la segunda de dichas ponencias se nos aclara
que:

“El proyecto consta de seis (6) Centros ubicados
en los pafses latinoamericanos de mayor desarrollo
en el area de Tecnologia Educativa: Argentina, Bra-
sil, Colombia, Chile, México y Venezuela, y una
Unidad de Tecnologia Educativa ubicada como
Sede Central en la Organizacion de Estados Ameri-
canos, Washington, Los Centros estan adscritos

instituciones nacicnales del Sector Educativo,
as1 . .) Colombia: Direccion General de Capam—
tacmn y Perfecccionamiento Docente, Curriculo
y Medios Educativos del Ministerio de Educacion
Nacional”. (p.230).

“A través de veinte cursos multinacionales se han
entrenado cerca de cuatrocientos técnicos y pro-
fesionales latinoamericanos vinculados a la educa-
cion, que se desempefian en campos tan variados
como la administracion educativa, el disefio de la
programacién curricular, la evaluaciéon del ren-
dimiento escolar, la seleccion y producciéon de ma-
teriales y medios de comunicacién”. (p.231).

Méas adelante, se especifica que la transferencia
se ha dado, entre otras cosas, a través de:

“La formacién a nivel de posgrado de latinoame-
ricanos en el Centro de Tecnologia Educativa de

la Universidad de Florida de Tallahasse, EE.UU.
En este Centro se ha desarrollado la concepcién
de tecnologia educativa que aplica el enfoque
de andlisis de sistemas a la solucion de problemas
educativos. Especialmente se han llegado a dise-
far y probar varios modelos para el disefio y eva-
luacion instruccionales, bajo la direccién de perso-
nalidades en la materia como Robert Gagné y Wal-
ter Dick”,

Acto seguido la propia ponencia concluye:

“Podemos decir que la transferencia se genera
de Estados Unidos a Latinoamérica, mediante
la transmisibn de teorias y enfoques metodolo-
gicos especificos.’

Otra de las formas de ““transferencia” ha sido:

“El entrenamiento a nivel informativo de personal
de Ministerios, Universidades y otras Instituciones
educativas, mediante Seminarios sobre Tecnologia
Educativa y Disefio Instruccional, denominado
TEIDY” (p.233)(14)

Por medio de éstos y del entrenamiento “in situ”,
que se halla en “proceso de disefio”, se continta:

. el proceso de transferencia pero se tiene como
-constante referencia al usuario de nivel intermedio
y al contexto con el cual trabaja en el sector educa-
tivo. De esta manera se pretende que el personal
capacitado influya directa o indirectamente desde
su posicion de técnico en las decisiones politicas y
técnicas de mas alto nivel y que a la vez genere, a
través de la aplicacion de los conocimientos adqui-
ridos durante el entrenamiento, tecnologias educa-
tivas propias” . (p.234).(15)

(11)En este punto trancribiremos, con algunas modificaciones,

el aparte correspondiente de la ponencia: “Examen de la
Reforma Curricular en Matematicas v Ciencias Naturales
en la Educacién Béasica Primaria propuesta por el Ministerio
de Educacién Nacional”, presentada por el Grupo de Inves-
tigacion que en la Universidad Nacional dirige el doctor
Carlo Federici al Primer Simposio Nacional sobre Ensefian-
za de las Ciencias, Bogota, 1981,

(12)Vaase John 8. Clayton, “El rol de una organizacion interna-
cional en la transferencia de tecnologia en educaciéon: un es-
tudio de caso™, Revista de Tecnologia Educativa Vol.4
No. 1, 1978. p.21 (Se trata de la revista del Proyecto,
editada en Santiago de Chile).

(13) Se encuentran ambas en el texto editado por M.E.N.,
OE A y Colciencias: Transferencia de Tecnologia Edu—
cativa en Colombia, Don Bosco, Bogot4, 1979, pp.225-238.

(14) Los materiales TEIDY son utilizados como guias por los

programadores en el M.E.N,

(15)Cada pars puede disefiar sus propios procesos de instruc-
cion. El ¢cémo hacerlo es lo que se aprende en Tallhasse
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“La aplicacion del Proyecto ha tenido repercusion
en la organizacién y funcionamiento de las institu-
ciones educativas de algunos pafses (. . .). En pri-
mer lugar la influencia del Proyecto ha tenido tras-
cendencia en las reformas educativas y en las reox-
ganizaciones técnicas y administrativas de Minis-
terios de Educacion y otras instituciones educati-
vas en algunos paises. (El caso de Colombia se
pudo apreciar en la primera exposicion dentro
de este Seminario)” (P.237).(16)

Finalmente, se afirma que la fase actual del Pro-
yecto tiene como uno de sus aspectos de interés para
el mismo y para la region, el que

“. . .se podra comprobar en qué medida la Tecno-
logia —ya sea transferida o generada— es ttil y
adecuada a las necesidades, caracteristicas y recur-
sos de los paises de la regién”. (p.238).

Nuestro pais se convierte asi en lugar de un PRO-
CESO DE EXPERIMENTACION EN GRAN ESCA—
LA. El interés sobre su evolucién no se circunseribe
al ambito nacional o latinoamericano. En fecto entre
el 5 y 9 de marzo de 1979, en la Reunioén Anual de la
Association for Educational Comunication & Techo-
nology, se incluyé “una sesiébn de gran interés en el
campo internacional. ‘Lecciones aprendidas’ , en la
que se presentaron los siguientes trabajos:

- “Desarrollo de Instituciones para la Tecnologia
Educativa en Dos Pafses en vias de Desarrollo”,
de Dennis Glober de la Universidad de Syracuse.

— “Anilisis de Programas Sistematicos de Desarrollo
Educativo en Corea del Sur y Colombia”, del doc-
tor Robert Morgan de la Universidad Estatal de
Florida(17)

(Fuente: Revista de Tecnologia Educativa, No.3
Vol. 4, 1978, pag. 355).

En el mismo niimero de la Revista de Tecnologia
Educativa R. Morgan y C.B. Chadwick (director de
la revista) hacen un balance del caso coreano, en el
articulo “Tecnologia educativa y Desarrollo Educa-
cional en la Reptiblica de Corea (1970-1979)”.

Un grupo de la Universidad de Florida, invitado
por el gobierno coreano, realizé en 1970 un “Estudio
de Sistemas de la Educacién Coreana” que llevé a la
propuesta de un ‘Nuevo Modelo Educacional” en
1971. Este modelo fue desarrollado e implementado
a partir de la aprobacién del correspondiente présta-
mo internacional, con la creaciéon del KEDI (Instituto
de Desarrollo Educacional Coreano), como uno de los
ejes de la Reforma Educativa Surcoreana, aplicando
“el enfoque de sistemas, la tecnologia educativa y
losconceptos de disefioinstruccional y metodologia”
(art. cit., p.301).

El balance de “las Gtiles pruebas en el terreno, a
gran escala” (231.000 alumnos de 1978) parece ser
favorable, ‘“‘a pesar (de) que ha habido una cantidad
de cambios en el sistema originalmente concebido”
(art. ct.p. 348)(18)

En particular:

“Con la reduccién de la presién para ahorrarse
dinero, algunas de las recomendaciones del infor-
me de la Universidad Estatal de Florida que politi-
ca y socialmente causaban problemas, fueron aban-
donadas al comienzo del proyecto. Estas incluian
la doble jornada en las escuelas, la diferenciacién
de las funciones del personal docente y la agrupa-
cion de los estudiantes en grupos maés grandes”.
(art. cit., p.316).

Una primera interpretaciéon de la situacién puede
ser la siguiente: Un grupo de instituciones del area
de tecnologia educativa y de “expertos” al servicio
de esas instituciones, ansiosos de poner a prueba la po-
tencia de un redisefio técnico-sistematico de la educa-
cion a nivel global, enfrenta insuperables trabas
culturales y politicas (e incluso restricciones dicta-
das por la misma prudencia tecnocratica) para some-
terlo a experimentacion en gran escala en su propio
pais, los EE.UU. Se reorienta entonces hacia los
paises del ‘“Tercer Mundo”, donde halla campos de
experimentacién a gran escala y puede hacer ‘“tiles
pruebas en el terreno*, quedando la experimentacién
“legitimada’ con los siguientes argumentos:

— La experimentacion es presentada como ventajosa
para el pafs en via de desarrollo ‘“‘favorecido”: lo
nuevo puede ser presentado como ‘““mejor” que lo
poco o malo existente;

— La experimentacién no implica mayores costos
para el pais escogido, pues de antemano se ha asu-
mido un criterio de reduccién o conservacién del
costo por alumno-afio, y por otra parte los costos
de implementacién y adaptacion inicial de la refor-
ma son sufragados con préstamos o ayudas “inter-
nacionales” condicionadas a la aceptacion de la
“asesoria’ en Tecnologia Educativa.

e —

(16)La ge Clara Franco de Machado y Pilar Santamaria de Re-

ves; en ella se resefa la reestructuracién del M.E.N. v el
proceso de disefio y experimentacion de los nuevos progra-
mas.

(17)Piénsese en la urgencia polftica de controlar la educacién
en Corea del Sur y en el tipo de régimen que alld ha asegu-
rado la contrarevolucién, para ver la similitud y al mismo
tiempo la diferencia entre los dos procesos..

(18) Dentro del inguietante paralelismo seguramente es una

coincidencia el que en Colombia en enero de 1982, segiin
la D.LE,, la “experimentacién’ cubria a 229,273 alumnos..



Citamos en apoyo a esta interpretacion, segiin la
cual nuestros paises son elegidos como terreno op-
timo para la innovacién en educaciéon, otro articulo
de Chadwick: “En el caso del Aprendizaje para el
Dominio, los resultados han sido mejores, no en los
Estados Unidos, sino en paises en via de desarrollo
como Corea del Sur. Y en este sitio el texto hace la
siguiente nota:

“La sugerencia hecha con respecto a que los pai-
ses menos desarrollados ofrecen mejores oportuni-
dades para la innovacién, ha sido hecha por Mor-
gan y Chadwick (1971)

(“Por qué estd fracasando la Tecnologia Educa-
tiva?”. Revista de Tecnologia Educativa Vo.2,
No. ,1976,p.436).

En ese articulo Chadwick hace algunas considera-
ciones interesantes a propoésito de las formas tra-
dicionales de ensefar:

“Este modelo tradicional que ofrece la situacion
de ensefianza-aprendizaje es algo que ha estado
con nosotros durante milenios. Aqui hacemos una
revision de €l porque todavia estd con nhosotros
y parece que tiene segura su subsistencia atin des-
pués de que la tecnologia educativa haya desapa-
recido. Es el modelo que se practica en mdis del
95 por ciento de las escuelas de todo el mundo, y
el que la tecnologia educativa no ha podido afec-
tar”. (p.424).

Y un poco mas adelante, aporta una informacion
relevante para la argumentacién en términos de
costos:

“La enseflanza tradicional se lleva a cabo casi
siempre en forma grupal. El promedio estadou-
nidense corrientes es de 19.2 estudiantes por
maestro, con ciertas fluctuaciones en torno a
esta cifra (“Statistical Profile”, 1975). En los

paises menos desarrollados, esa relacién fluc-
tha entre 30 y 70 alumnos por maestro o algo
peor”. (p.425).

Explicitemos las implicaciones de estas citas:

Primero: por algo la ensefianza tradicional sigue
predominando en los propios Estados Unidos. Segun-
do: ;Si se quiere mejorar su calidad en nuestro me-
dio, no serian medidas de sentido comtin disminuir
el nimero de estudiantes, aumentar el tiempo de in-
teraccion maestro-alumnos y el tiempo requerido
por el maestro para su propia formacion?

Una segunda interpretacion plantea el problema
en términos de imposicion de modelos culturales

(jque ni siquiera operan en el pafs de origen!): se
trata de una intromisién en la vida nacional, que
afecta uno de los pocos ejes culturales relativamente
autonomos, y que corresponde a la solucion propues-
ta desde los Estados Unidos a los problemas origina-
dos por el debilitamiento del control eclesiastico
sobre la educacion y la incipiente politizacion del
magisterio de paises como el nuestro.

En realidad las dos interpretaciones no son incom-
patibles: simplemente se daria una convergencia de
intereses que abrirfia la posibilidad de pensar que
muchos de los agentes de esta “transferencia” hayan
obrado con buena voluntad ‘“‘tecnocratica”.

A favor de la segunda de las interpretaciones sefia-
ladas vale la pena recordar que uno de los mas impor-
tantes personajes de la politica educativa nacional,
Augusto Franco Arbelaez (ex-director del ICETEX
y ex-rector de la Universidad Pedagogica), escri-
bib, en un trabajo presentado en la misma Universi-
dad de Florida en 1969, refiriéndose a las resistencias
que despertaban a nivel universitario los programas
de “asistencia técnica” o “ayuda externa” norteame-
ricana-

“Cuando existen percepciones de esta naturaleza
y susceptibilidades claras contra un programa,
es aconsejable buscar caminos temporales diferen-
tes a los directos. Tal vez uno de ellos fuera la
cooperacion internacional a través de los organis-
mos de las Naciones Unidas. Dentro de estos orga-
nismos el gobierno de Estados Unidos cooperaria
por prestar su ayuda a las universidades latinoame-
ricanas. Los organismos de las Naciones Unidas
provocan menos controversias que el gobierno de
los Estados Unidos en nuestras universidades: las
ordenes procedentes de Paris o de Santiago no
crean las sospechas a que estarian sometidas las
directivas de Washington. . . .” (El gobierno de los
Estados Unidos y las universidades latinoamerica-
nas en “Mundo Universitario”, Revista de ASCUN,
Nos. 1 y 2, 1972-73, Bogotd, p. 115, citado en 16,
p.158).

El argumento de los “expertos”: la supuesta
neutralidad de los ““medios™.

Los expertos de la Universidad de Florida no nie-
gan su ingerencia en las reformas educativas de paises
como Corea del Sur o Colombia. Al reconocerla la
presentan como una ayuda neutral: ellos sdlo ayuda-
rian a encontrar los mejores medios, las mejores for-
mas de realizar mds metas nacionales que cada pais
autonomamente se fije. El pais pone los fines y el
contenido, éllos los medios.

Por ejemplo, John S. Clayton en el articulo citado
escribe que:
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“Hago notar que no dijimos, ‘les ensefiaremos lo
que tienen que ensehar. Tampoco les indicare-
mos cudles son sus objetivos”. Solamente propor-
cionaremos a ustedes los recursos que les permitan
resolver el problema que ustedes elijan resolver
—como disefiar la instruccion que producird el
aprendizaje deseado. Ese serd el Unico recurso que
ofreceremos”,

Chadwick aclara:

“Los fines estdn en el drea de CURRICULUM vy
es.del dominio de los Ministros, Politicos, Educado-
res de cada pais. ;Por qué AID{AED y Dieuzeide
(v yo en varios de mis articulos) hablan del Hacer?,
en parte porque el QUE y para QUIEN son asuntos
internos de cada pafs. Tu dices que algo anda mal
con fines, entonces que los nacionales reconozcan
sus responsabilidades’ (19

Sin embargo, transferir medios como el disefio
instruccional, implica irremediablemente transferir
concepciones que estdn a su base:

— La asimilacién de la educacién a un proceso pro-
ductivo, regido ademas por los mismos criterios de
ef1c1enc1a y de rentabilidad que rigen cualquier pro-
duccidn capitalista.

— La division tajante entre el trabajo de concepcién
y' disefio del proceso educativo y el trabajo de los
educadores, reducidos asf a simples ejecutores.

Transferir los medios es también transferir la filo-
sofia de fondo desde la cual esos medios aparecen
como aceptables y adecuados: el pragmatismo.

Esta critica vale también para los “agentes naciona-
les de la transferencia”, quienes pretenden ponerse
al abrigo de la critica insisitiendo en que ellos trans-

fieren el enfoque y la metodologia y no los productos.

(Véase la mayor parte de las ponencias y relatorfas
del Seminario sobre Transferencia de Tecnologia
Educativa en Colombia, op.cit). Desde nuestro punto
de vista esa transferencia del enfoque y la metodolo-
gia es precisamente la que mayores implicaciones
culturales, ideolégicas y politicas tienen. —

3. EL DISENO INSTRUCCIONAL Y SUS
IMPLICACIONES SOBRE LA PRACTICA
PEDAGOGICA Y EL APRENDIZAJE (20)

En primer lugar, el disefio instruccional fragmenta
1os procesos de ensefianza y aprendizaje en atomos
“objetivo-actividad-evaluacion”. La conexién entre
estos puede ser clara -—no 51empre lo es— para los
“programadores, es decir, para quienes pensaron, dis-
cutieron y escribieron los programas. Sin embargo

una vez realizado el disefio, esa conexién se convierte
de hecho, para el maestro y ain més para el alumno,
en una sucesion a veces ligeramente alterable de

“eventos de instruccién”. En tltimas, de lo que se
trata entonces, para maestros y alumnos, es de
“lograr” (o “cumplir”’) unos objetivos tras otros. Esto
corresponde a una concepcion del aprendizaje como
adquisicion de un “repertorio’” de comportamientos,
actitudes, conocimientos, aptitudes y destrezas (o
sunplemente de conductas como originariamente
pretendian los reformadores cuando no temian ser
vistos como “conductistas’).

Basta con leer los listados de “objetivos especifi-
0s”’ correspondientes a cada uno de los grados, para
reconocer la atomizacion y desintegracién resultantes
de este modo de fragmentar el trabajo de un curso.
Cuando la ha habido, la concepcion global, capaz de
dar sentido y coherencia interna al proceso, se pierde
desplazada por la sucesién de actividades e indicado-
res de evaluacion.

En las circunstancias impuestas por el formato
curricular, aunque se hable mucho de “integracién”,
esta tiende a reducirse a una combinatoria finita de
los atomos propuestos: ‘Guntar’ tal objetivo con tal
otro, etc. . . Se tiende a razonar, ensefiar y actuar a
partxr de estos atomos, tlplcas a este respecto, son las

“unidades integradas”, asi como el tipo de parcela-
cién que estan obligados a hacer los maestros y que se
reduce a repartir entre los dias de la semana, los obje-
tivos por cumplir y las actividades que les correspon-
den.

En segundo lugar, la rigida estructura que el dise-
fio instruccional impone a los programas y su énfasis
en el logro de los objetivos taxativamente fijados, des-
miente las afirmaciones de que se trata de un curriculo
“abierto”, “dindmico”, y “flexible”. Toda sugeren-
cia y todo cambio debe hacerse respetando el formato
curricular escogido y, por tanto sometiéndose cons-
ciente o ineconscientemente, a las concepciones de la
educacion subyacentes a este formato (educacién
como actividad instrumental predisefiada subordinada
al logro de objetivos tangibles). La invitacién a los
maestros para que ayuden a “ajustar’ los programas o
para que comuniquen modificaciones puntuales de los
mismos constituye —en este sentido— una verdadera
trampa. La autonomia que ofrecen los programas al
maestro es una caricatura: éste no sélo enfrenta un
listado taxativo de objetivos por “cumplir”, y de indi-

(19) Citado por J, Hipolito Gonzilez, Z. en “Tecnologia
Eduecativa: ;hacia una “opt;mlzacnon del proceso de
subdesarrollo?, REVISTA DE TECNOLOGIA EDUCA-
TIVA, Vol, 2, No. 4-1976,p 477,

(20) Para la elaboracidn de este punto sirvié de base la seccién
8.3 de la ya citada ponencia al Primer Simposio Nacional
sobre la ensefianza de las Ciencias,



cadores de evaluacion para “verificar” los logros, sino
que ademds encuentra las correspondientes activida-
des ya disefiadas (con frecuencia una sola para varios
objetivos). La indicacion de que se trata simplemente
de actividades ““sugeridas” y de que el maestro est4 en
libertad de ejercer su creatividad buscando actividades
alternas so6lo posibilita cambios puntuales, y se encuen-
tra esencialmente limitada por el imperativo de cum-
plir los mismos objetives y de completar el programa
en el tiempo propuesto. En estas condiciones el maes-
tro no puede apersonarse de los fines y de los “obje-
tivos generales” para organizar su actividad. desde su
interpretacion de esos fines y objetivos (individual o
colectiva).

En tercer lugar, el privilegio concedido a la evalua-
cion tiene, a nuestro parecer, efectos corruptores so-
bre el proceso educativo y sobre la vida escolar como
forma de socializacion (de establecimiento de relacio-
nes sociales y de apropiacion, dentro de éstas, de una
historia cultural). En efecto, las actividades colectivas,
que tanto se enfatizan a nivel de las introducciones y
de los marcos tedricos, quedan subordinadas en los
programas al logro de los objetivos; en otras palabras,
se hallan instrumentalizadas, no tienen un sentido y
una finalidad en si, sino que son medios para alcan-
zar unos logros que la evaluacion debe luego certifi-
car. La actividad de maestros y alumnos esta explicita
o implicitamente, orientada por el deseo y la necesi-
dad de satisfacer los indicadores de evaluacién (“El
alumno debera . . .”, “El nifio hara, . .”, etc.).

Segin postula la Tecnologia Educativa, el cumpli-
miento de los objetivos especificos garantizaria el de
los objetivos generales, pero un proceso orientado por
la omnipresencia de la evaluacién no puede lograr en
forma paralela, y menos atin en forma automatica, fines
que trasciendan lo pragmatico como “adquirir indepen-
dencia en la actividad intelectual”, El sentido mismo
de la educacion se ve practicamente sobordinado a las
actividades de evaluacion: “Cumplir los objetivos es
lo que importa”, aceptan ya algunos maestros.

A nivel de introducciones y marcos tedricos los
programas reiteran la voluntad de formar un hombre
responsable, pero luego las condiciones practicas de
ejercicio de la responsabilidad se reducen a ejecutar
las instrucciones y a “responsabilizarse” por el logro
de los objetivos (21)

Por otra parte la psicologia norteamericana ha re-
conocido, en afios recientes, que los objetivos “‘son
tediosos para construir y frecuentemente constrifien
a los maestros a estrechar su instruccion conceptual-
mente orientada, dirigiéngola hacia el logro de fines
medibles pero triviales”(22) Los objetivos especificos
desvian la atencion hacia ellos y empobrecen el apren-
dizaje,

Asimismo, la relacién entre alumnos y maestros se
empobrece, al concentrarse la vida escolar en perma-

nente ejecucion de las instrucciones consignadas en
los programas.

4. LA ESENCIA DEL DISENO INSTRUCCIONAL:
LA DESCALIFICACION DEL MAESTRO.

Segin lo expuesto hasta ahora, el disefio instruccio-
nal corresponde a un disefio detallado del proceso
educativo y a una reorientacion de éste hacia el logro
de objetivos medibles, y supone fundamentalmente
una subdivision del trabajo en el campo educativo.
Ese intento de subdivision entre disefiadores y edu-
cadores no tuvo mayor incidencia en la educacion
en parses en el cual surgio; sin embargo, fue escogida
como una de las alternativas claves para resolver los
problemas de la educacion popular en paises del ter-
cer mundo. Ademas, a los ojos de los tecndlogos nor-
teamericanos, estos paises ‘‘ofrecian mejores oportu-
nidades para la innovacidon” en educacidon, es decir,
para experimentos que no eran posibles en su pais(23);

En esta parte del presente trabajo, hemos de pre-
guntarnos qué razones econémicas y politicas pueden
animar la implantacién del disefio instruccional en
nuestros parses. Esto nos permitird mostrar cudn pro-
fundamente afecta el disefio instruccional el oficio del
maestro.

Los fundamentos econémicos
del disefio instruccional

Al comienzo hemos citado un texto del M.E.N. en
el cual el Programa de Mejoramiento Cualitativo de la
Educacion (Programa cuyo eje es lareforma curricular)
es presentado como tecnificacién y “racionalizacion”
del proceso educativo.

(21) Los efectos ““‘corruptores” de una sobrevaloracion de los
mecanismosde evaluacién sobre procesos sociales de gran
complejidad (como es el caso de la educacién), han sido
sefialados en los propios Estados Unidos: “Cuanto mas sea
empleado un indicador cuantitativo social para la toma de
decisiones sociales, tanto méas estard sujeto a presiones
corruptoras, y tanto mdas apto serd para distorsionar y
corromper los procesos sociales que intenta supervisar”,
(Campbell, D.T., *“ Assessing the Impact of Planned Social
Change” en “CURSO SOBRE EVALUACION DE PRO-
YECTOS EN EDUCACION, Hernando Gbmez Duque,
recop. Colciencias, Bogotd, 1979, p.29).

(22) Wittrock, M.C., Lumsdaine, A.A., “Instructional Psycho-
logy” en Ann. Rev, Psychol, 1977, 28: p.422),

(23) Por contraste con los Estados Unidos, en nuestro pafs
existe un sistema educativo centralizado que cobija funda-
mentalmente las clases mas populares; no existe una tradi-
cion cultural y tedrica fuerte que pueda contrarrestar el
discurso modernista y cientificista de la tecnologfa educati-
va, ni existe tampoco una amplia conciencia social de los
riesgos que implica una experimentacion en educacidn
como la que se adelanta, Parece razonarse también con la
idea de que es mejor recibir una educacidén experimental
a no recibir ninguna.
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Si atendemos simplemente a la palabra ‘‘racionali-
zar’’ significa ‘‘hacer mas racional”, Pero esto es de-
masiado vago. falta determinar en qué sentido, o se-
gun qué criterio, el resultado sera mas “racional”. El
proposito declarado en el texto es el de “obtener un
rendimiento 6ptimo” y la forma de hacerlo es ““racio-
nalizando los recursos y reduciendo los costos”, Se
trata pues, en una primera aproximacion, de “aprove-
char” mejor, de hacer “rendir’* mas los recursos que
el pais posee en el campo de la educacién.(24)

Racionalizar significara pues, en particular, modifi-
car el empleo de los recursos con el fin de reducir cos-
tos. Pero en la educacioén, los recursos que hasta ahora
han sido los méas importantes, y que probablemente
seguiran siéndolo (en vista de los fracasos de la “tec-
nologia para la educacién”), son los llamados “recur-
sos humanos”. En efecto, la parte mas importante de
gastos en educacion corresponde a los salarios de los
educadores(25)

El disefio instruccional constituye una forma radi-
cal de reducir los costos a través de dos estrategias de-
sarrolladas y perfeccionadas en la ya larga historia del
modo de produccidn capitalista: la subdivision del
trabajo y la estandarizacion de las tareas,

Siempre que la escala de la produccion lo permita,
el capital subdivide el trabajo para repartir los frag-
mentos de trabajo simple asi’ obtenidos entre trabaja-
dores contratables por un salario menor(trabajadores no
calificados, nifios, mujeres, etc.). Asi, en vez de con-
tratar, digamos, veinte trabajadores calificados puede,
mediante la fragmentacion del proceso de trabajo,
contratar cinco calificados y quince no calificados.
Realizando permanentemente los primeros la frac-
ci6én mas compleja del proceso y los otros encargindo-
se de las tareas mas simples, pueden en conjunto, ase-
gurar una produccion semejante a la que correspondia
a los veinte calificados, pero a un menor costo en lo
que a salarios se refiere. De este modo los antiguos
oficios se rompen credndose una serie de tareas espe-
cializadas complejas atribuidas a unos pocos y una se-
rie de tareas parcelarias simples a las que se ve conde-
nada la mayoria de los trabajadores.

Lo que estd en juego es lo que Alfred Marshall lla-
maba “el gran principio” de Babbage de la produc-
ci6bn econémica”, que el propio Babbage presenta asi’:

“. . . Me parece que toda explicacién de lo barato
de los articulos manufacturados, y por consecuencia
acerca de la divisién del trabajo, seria incompleta si se
omitiera la enunciacion del siguiente principio:

El duefio manufacturero, al dividir el trabajo que
va a ser ejecutado en diferentes procesos, cada uno
requiriendo diferentes grados de pericia y fuerza, pue-
de comprar exactamente la precisa cantidad de ambas
que sea necesaria para cada proceso; mientras que por
otra parte, si todo el trabajo fuera ejecutado por un
solo obrero, éste deberia poseer la suficiente pericia
para ejecutar hasta lo mias dificil y la suficiente fuer-

za para realizar lo mds pesado de las operaciones en
que dicho trabajo esta dividido’(26)

El disefio instruccional aplica este principio a la
educacién separando, en el interior de cada una de las
fases usuales del trabajo de ensefianza, las labores de
concepceidn y de ejecucion y atribuyendo las tareas de
concepcién al grupo de programadores, expertos y
asesores, por un lado, y las tareas de ejecucion de las
instrucciones por ellos redactadas a los maestros, por
el otro. No es que al maestro se le suprima toda posi-
bilidad de preparaciéon de la clase, ni todo pensar en
el curso de la misma, o en el curso de la evaluacion.
Sin embargo, su participacion en esos niveles se sim-
plifica y abarca inicamente los aspectos mecéanicos (27

(24) Por ejemplo, la doble jornada, vista desde las necesidades
de aulas requeridas para extender la educacién primaria,
es una “racionalizacion” del empleo de las instalaciones
existentes, Sin gastar un peso mis en instalaciones, se puede
cubrir una poblacidn doble, La doble jornada, precisamente
una de las recomendaciones de la misién norteamericana en
Corea del Sur que ““politica y socialmente causaban proble-
ma”, logrdé sin embargo ser implantada en Colombia, Sus
miltiples efectos colaterales hasta donde sabemos, no han
sido estudiados,

f25) La voluntad de reducir costos llega a manifestarse en for-
mas tan burdas como la siguiente: “Un indicador eficiente
de la eficiencia interna es el de la relacién de alumnos por
profesor. En la educacién primaria la relacion fue de 31.4
en 1980, por debajo del indice aceptable de 35, lo cual
necesariamente afecta los costos de funcionamiento, En la
educacion secundaria tal relacién, si bien aumentd en
los Gltimos 16 afios hasta llegar a 20 en 1980, se mantiene
muy por debajo del fndice aceptable, En otras palabras,
si el sistema educativo de primaria v secundaria estuviera
en 1981 en una relacidbn de 35 alumnos por profesor,
11.475 profesores de primaria y 11.559 de secundaria
serian innecesarios, y con ello disminuirfan los gastos de
funcionamiento en $1.671 y $2,692 millones respectiva-
mente, para un total de $4.363 millones”, (Estudio recien-
te de Planeaciéon Nacional citado por Antonio Panesso en
EL ESPECTADOR del 19 de junio de 1982), El dia 24
de junio, el propio Ministro de Hacienda, en declaraciones
a la prensa, intent6 atribufr el déficit fiscal al pago del ma-
gisterio,

(26) Esta formulacidon la hace Babbage en el Capitulo 19, inti-
tulado “Sobre la divisién del trabajo’ de su libro ACERCA
DE LA ECONOMIA DE MAQUINAS Y MANUFACTU-
RAS publicado por primera vez en 1832, A esta obra
pertenece también un capftulo profético: “Sobre la divisién
del trabajo intelectual” a cuyo comienzo afirma lo siguien-
te:

*“Ya hemos sefialado lo que tal vez puede parecer paraddjico
a algunos de nuestros lectores: el que la divisién del trabajo
pueda ser aplicada con un éxito igual al obtenido en las
operaciones mecanicas, al trabajo intelectual, y que ello
asegura, en ambos casos, el mismo ahorro de tiempo”.

(27) Con frecuencia, la tecnologia educativa se ensefio asi en
las facultades de educacidn, Parecia simplemente que cada
maestro debia aprender las técnicas de programacién para
convertirse luego en su propio programador, Pero como ve-
remos més adelante, no son necesarios tantos programado-
res. Entonces lo que muchos aprendieron mientras domina-
ban a medias las técnicas de la programacién, era el princi-
pio mismo de la programacién. Frente a las dificultades pa-
ra ‘“‘auto-programarse’ con el riesgo teenolégico necesario,
vendria luego la aceptacion (e incluso el deseo) de ser
programado.



Esta separacion es particularmente problematica en
la educacion. En efecto, aiin en el caso de que la con-
cepcidén y la ejecucién estuvieran a cargo de la misma
persona, su separacion radical en el tiempo seria exce-
sivamente laboriosa y probablemente nociva,

Es propio del proceso educativo el no poder ser
pensado una vez por todas, el necesitar ser repensado
permanentemente y el exigir el que se piense en pre-
sente en el momento mismo en que acontece. (Todos
hemos tenido la experiencia de lo que significa un
profesor “‘ausente’ en el momento en que lleva a ca-
bo su clase. . .) . La ensefianza exige un trabajo inte-
lectual vivo en el momento de la interaccion entre
educador y alumno. De nada valen los mejores apun-
tes para el educador si lo que ensefia no logra, en el
momento mismo que es ensefiado, el cardcter de un
saber vivo que se reconstruye en ese momento.

El otro problema es que el decurso que toma una
buena clase no puede ser totalmente previsto, Precisa-
mente un buen profesor es el que, sobre la marcha vi-
va de la clase, logra reorganizar su ensefianza a partir,
por ejemplo, de preguntas o errores surgidos en el
transcurso de la misma, Evidentemente esta capacidad
requiere una mayor formacion del maestro,

Al “descargar’” al maestro de una serie de labores
relativamente complejas y autébnomas, el disefio ins-
truccional hace posible que el proceso educativo sea
adelantado por personas menaos calificadas (casi basta
con saber leer las instrucciones). En el limite —segin
sofiaba el propio Skinner, uno de los mas importarn-
tes conductistas y pionero de la tecnologia educati-
va— seria posible que alguien ensefiara lo que no sabe,
se ahorrarian las horas dedicadas a la preparacion y el
educador estaria libre de dedicarse a otras cosas ‘“mas
interesantes”. Aungue Skinner indica que de este mo-
do la misma persona podria asumir mas horas de ense-
fianza, no llega a considerar explicitamente que, por
el mismo camino, el Estado ( o el duefio de una insti-
tucién educativa privada) podria perfectamente susti-
tuir sistemdaticamente ‘“mano de obra” calificada por
“mano de obra” no calificada. La supresion de una
serie de responsabilidades del maestro y la limitacion
de sus posibilidades de autonomia corresponde a una
delicada modificacion de su papel social y de su iden-
tidad cultural. De poco vale que para consolarlo lo de-
claren —casi que con ironia— “‘orientador del proce-
s0”, o le den el pomposo titulo de “administrador del
curriculo”,

En el polo opuesto, es decir, en el grupo de exper-
tos programadores y asesores (para respetar la nomen-
clatura y la jerarquia del M.E N,), se concentran una
serie de responsabilidades y tareas que requieren un
personal del maximo nivel 28 Estos tienen que disefiar
el proceso en forma total, es decir, renunciando a la
posibilidad —que sin lugar a dudas utilizarian en el ca-
so de realizar éllos una clase real— de reajustar y reo-

rientar el proceso en el momento de su realizacion se-
gin las circunstancias y las situaciones particulares,
con frecuencia irrepetibles, que surgen en los procesos
de ensefianza concretos. Los altos costos involucrados
en semejante disefio han sido reconocidos en los Es-
tados Unidos como una de las grandes limitaciones
del disefo instruccional.

Pero a este respecto es decisiva la escala: en efecto,
disponer cincuenta programadores para que progra-
men el trabajo de cincuenta maestros no significa nin-
gin ahorro, atin en el caso de que se rebajen las exi-
gencias de formacioén y experiencia para los segundos,
El disefio detallado se vuelve rentable cuando el mis-
mo grupo de programadores disefia el trabajo para de-
cenas de miles de maestros. Pero esto implica la estan-
darizacion de las tareas del educador,

Para justificar los altisimos gastos involucrados en
un disefio minucioso, éste no s6lo ha de ejecutarse en
gran escala, sino que debe garantizarse una ejecucion
fiel, Con esto entramos ya en el campo de los proble-
mas de control, es decir, de poder, sobre el proceso
educativo.

El disefio instruccional y el poder sobre
el proceso educativo.

Cuando un proceso de trabajo es asegurado por
trabajadores calificados (en el sentido de que poseen
un “oficio”), la buena marcha del proceso depende en
gran parte de la pericia y de la multitud de saberes y
estrategias que esos trabajadores poseen y que han si-
do adquiridas por lo general a través de una larga ex-
periencia. Todo ese saber ‘‘encarnado” en los trabaja-
dores les confiere un relativo poder sobre el proceso
de trabajo que estd a su cargo. Esto tiene miiltiples
consecuencias: su trabajo no puede ser facilmente sus-
tituido por el de trabajadores no-calificados, ni puede
ser facilmente reorientado ni redefinido.

(28) Evidentemente la subdivision del trabajo que significa
el disefio curricular en el campo de la educacion puede
dar origen a jerarguias sociales, Ante la divisién entre
“expertos’” (programadores, tecndlogos educativos, admi-
nistradores educativos) y “educadores rasos’ (ejecutores)
serfa natural que algunos sectores de la pequefia burguesia
vinculada a la educacidén se sientan atraidos por la posibili-
dad de diferenciarse del “simple educador’’, No casualmen-
te se habla, en el Ambito de la tecnologia educativa y del
disefio instruccional, de los futuros ‘‘ingenieros de 1a educa-
cion”, Esta jerarquizacion es muy visible en la cantidad de
articulos a través de los cuales la Tecnologia Educativa bus-
ca reclutar ‘‘Iideres” para su difusién. Sin embargo, a pesar
de posibles ventajas salariales, la jerarquia no logra ser
socialmente reconocida mientras la sociedad no reconozea
globalmente la legitimidad de la subdivisibn misma. Es asf
como en este momento, en nuestro medio, el oficio de
programador no parece revestido de mayor prestigio, En
realidad, los programadores, que aparecen ante los maes-
tros como los disefiadores del proceso educativo, estan
obligados, en su propio trabajo, a seguir las instrucciones
detalladas de los modelos disefiados por los Tecndlogos
Educativos.
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Aqui, antes de examinar lo que sucede con el ofi-
cio de educador, vale la pena examinar lo acontecido
con otros oficios,

Historicamente la descalificacién de gremios com-
pletos de trabajadores industriales (como los torneros,
los fundidores, los soldadores) no fue nunca un proce-
so puramente tecnoldgico de mecanizacioén de labores
complejas. Por el contrario, la lucha contra el poder
de los gremios condujo, incluso a veces mas que la
perspectiva de una ganancia econémica inmediata, a
los empresarios capitalistas a disefiar maquinas y téc-
nicas que les permitieran prescindir de los trabajado-
res calificados. Dejar de depender del trabajador expe-
rimentado, de sus conocimientos y de sus artimafias,
era una necesidad para garantizar el poder del capital
en los talleres de las fabricas. Era incluso necesario
para romper la posibilidad misma de una gestion del
proceso productivo por parte de los propios obreros,
A finales del siglo pasado el capital necesitaba tam-
bién, en muchos casos, quebrar el monopolio por par-
te de los sindicatos generales de la formacién y “acre-
ditacion profesional”, y su imposicién de salarios mi-
nimos para sus afiliados.

Por otra parte, una proporcién grande de trabaja-
dores calificados en un taller suele significar que exis-
ten alli tradiciones de trabajo que se han decantado
a lo largo de muchos afios, tradiciones que, aunque no
estan formalizadas e incluso muchas veces son desco-
nocidas por la direccion de la empresa, son indispen-
sables para el desarrollo del trabajo. La importancia
de estas tradiciones pone limites claros a la “rotacién
de personal” (el empresario no puede cambiar en un
lapso corto una fraccién importante del personal).

La separacion radical entre concepcién (planifica-
cién y disefio detallado) y ejecuciéon fue la respuesta
que F.W. Taylor, fundador del “Scientific Manage-
ment” (Administraciéon Cientifica) encontrd a este
problema. En efecto, segiin él, habia que acabar con
la situacion en que los propios jefes y capataces “sa-
ben mejor que nadie que su propio conocimiento y
habilidad se hallan muy por debajo del conocimiento
y la destreza combinados de todos los obreros que se
hallan bajo sus 6rdenes” 9. Esa soluciéon, que Taylor
sintetizaba en el imperativo “Todo trabajo intelectual
debe ser sustraido al taller para ser concentrado en las
oficinas de planificacién y de reorganizacion”(39) im-
plicaba también acabar con la diversidad de formas de
trabajo, imponiendo formas estandarizadas,minucio-
samente disefiadas escogidas por su maéaximo rendi-
miento.

Por otra parte, seglin el mismo Taylor el proceso de
disefio y optimizacion es tan complejo que necesaria-
mente escapa a la Orbita de posibilidades de los traba-
jadores; “la ciencia que fundamenta cada uno de los
actos del obrero es tan grande y tan compleja que el

obrero més capacitado en su tarea esincapaz,ya sea
por falta de educaciéon o por insuficiente capacidad
mental, de comprender esta ciencia) insiste una y
otra vez Taylor31l. Asi pretendia poner fin a una si-
tuacion en que “el taller era realmente dirigido por
los obreros y no por los patronos32 ,

En el campo de la educacidn, la separacion radical
entre concepcion y ejecucidon que entrafia el disefio
instruccional tiene las mismas implicaciones y parece
responder a una problematica similar. Mientras el pro-
ceso educativo esté fundamentalmente en manos de
educadores calificados relativamente autonomos en su
trabajo, éstos disponen de un poder relativamente
grande sobre la educacion (otra cosa es que no lo em-
pleen o como lo empleen). El disefio instruccional
sustrae a los educadores la posibilidad de determinar
ellos mismos muchos de los aspectos del proceso edu-
cativo, los descarga de responsabilidades como la de
decidir como ensefiar o la de interpretar indicaciones
generales sobre los contenidos que deben ensefiar. A
largo plazo esta sustraccion de tareas no sdlo significa
un mayor control centralizado sobre la educacion; sig-
nifica también una descalificacién, una disminuciénde
las capacidades de autogestién, lo que a su vez lleva a
una subordinacién mayor (en este sentido el antiguo
educador puede llegar no s6lo a aceptar sino incluso a
exigir el predisefio detallado de sus actividades).

El disefio instruccional redistribuye tareas y res-
ponsabilidades y modifica as{ la naturaleza misma del
trabajo del educador. Evidentemente entrafia una se-
rie de ventajas para la administracion que visiblemen-
te son desventajas para el educador:

— Loseducadores se tornan mas ficilmente intercam-
biables y trasladables,

— en cualquier momento se puede establecer un con-
trol externo que supervise el logro de los objetivos
indicados, lo que incluso puede sentar las bases
para que decisiones como las de renovacién de
contrato o promocibén se tomen sobre la base de un
rendimiento “objetivamente’ medido33 ,

(29) Taylor, F.W. PRINCIPIOS DE LA ADMINISTRACION
CIENTIFICA, El Ateneo, Buenos Aires, 1973, p.26.

(30) Taylor, F.W. SHOP MANAGEMENT Nueva York y Lon-
dres, 1947, pp.98-99,

(31) PRINCIPIOS DE LA ADMINISTRACION CIENTIFICA
p.32 ¥ 70,

(32) PRINCIPIOS DE LA ADMINISTRACION CIENTIFICA
p.37. La exageracién pone de manifiesto lo irritante que
era el residuo de poder que conservaban los trabajadores.

(33) No es casual que Chadwick critique la tradicién segfin la
cual “Los maestros hablan de su trabajo y discuten los
términos de sus contratos colectivos en funcién del nlimero
de horas en clase —no del niimero de alumnos que alcancen
un criterio pre-determinado”. (;Por qué estd fracasando la
tecnologfa educativa?, Revista de Tecnologfa Educativa
Vol. 2 No. 4, 1976 p.426).



El disefio curricular amenza ademaés la diversidad
de educadores y de estilos de ensefianza. Las posibili-
dades de control sefialadas en el parrafo anterior pue-
den ser utilizadas para detectar tanto educadores
“lentos” como educadores “desviantes”,

Finalmente, hay un problema esencial —que es pro-
blema desde todos los puntos de vista, para el educa-
dor, para el educando e incluso para los administrado-
res de la educacion: es el problema del SENTIDO. La
educacion y el aprendizaje dependen radicalmente del
sentido que tengan para los involucrados. Lo sin senti-
do s6lo puede ensefiarse o aprenderse con enormes di-
ficultades. La separacién “nosotros pensamos y dise-
fiamos, ustedes ejecutan’ puede tal vez tener validez
para “optimizar” (o racionalizar) actividades cuyo
curso y cuya efectividad puedan independizarse de lo
que esas actividades signifiquen para los individuos
comprometidos. Pero en la educacién —y méaxime en
el caso de nifios, cuando las personalidades apenas se
estan formando— el problema del sentido subjetivo
no puede evadirse, ni remediarse con “motivacion’ o
“recompensas”, En la interaccién social que es pri-
mordialmente la educacion, el sentido para el maestro
y para los alumnos, de lo que se hace es fundamental,
pues afecta decisivamente el rumbo, la intensidad, la
perseverancia y el compromiso con la actividad. Y
precisamente son estas variaciones las que en gran par-

" te deciden la calidad de la educacion,

5. EL PROBLEMA DE LOS ASPECTOS
“PROGRESIVOS” DE LOS NUEVOS
PROGRAMAS.

Por lo expuesto en el punto anterior, es apenas de
esperar que los educadores se opongan al disefio
instruccional.

Cuando més enraizada esté culturalmente la identi-
dad del educador como trabajador de la cultura y
como intelectual, menos aceptable le resulta la desca-
lificacion y la pérdida de autonomia. Y esto por méas
que exista la tentacion de la comodidad (con un dise-
fio detallado de las actividades, basta con seguir las
instrucciones, no hay que pensar. . .).

Los tecnodlogos de la educaciéon tienen conciencia
de esas “‘resistencias’ por parte de los educadores y
las han comprobado y sufrido en los propios Estados
Unidos e incluso en paises como Corea del Sur, No es
casual que el informe sobre Corea del Sur, que hemos
citado, termine enunciando como Gltima de las “lec-
ciones generalizables” de aquel proyecto la siguiente:

“Los laicos y los lideres gubernamentales son mas
sensibles a las ideas innovadoras que los educadores
profesionales” (art. cit. p. 320).

El que los educadores profesionales sean poco re-
eeptivos es achacado a una especie de “conservaduris-

mo oscuro”. Por otra parte, se intenta desvirtuar esas
resistencias personalizdndolas:

“Los problemas personales son los mayores impedi-
mentos para un esfuerzo de desarrollo educacional
exitoso”. (ibid.).

Una primera estrategia empleada para vencer las
resistencias de los educadores consiste en plantearle al
educador el simple dilema: “;Esta usted por el cam-
bio, o no?”, (Subentendido: “No vaya a decir —seria
vergonzoso — que estd contra el cambio”, para luego
concluir: “Si esta por el cambio, estd con nosotros™).
El secreto de este mecanismo de chantaje esta en el
juego con el articulo definido “‘el”. Se dice ‘‘el cam-
bio”, como su hubiera un Unico cambio posible.
iComo si el cambio deseado fuera el mismo para to-
dos, Ministerio, programadores y magisterio!

Una estrategia complementaria, algo mas sutil, con-
siste en reconocer que el maestro es “quien en la prac-
tica decide en qué medida se aplica la reforma”’, para
luego invitarlo a “participar”. Mientras se hacen las
cosas a espaldas de los educadores, florece la retérica
de la participacion. Incluso en algunos de los progra-
mas, se afirma que para que el maestro colabore, ne-
cesita “sentirse participante activo de la reforma que
se hace”. A falta de una participacion real, se trata de
crear un “sentimiento de participacién” que favorez-
ca una “actitud positiva”, una “mentalidad abierta al
cambio”,

Ademas, la invitacién a participar llega tarde, cuan-
do ya lo fundamental, en particular la adopcién del
disefio instruccional como forma de programacion,
hace tiempo que esta decidido. En realidad ese tipo
de participacion fragmentaria, puntual, aislada, que se
solicita, después de que los lineamientos generales han
sido fijados y la reforma se encuentra ya bien adelan-
tada, corresponde mas bien al retoque de detalle. Se
invita a los maestros, a que sugieran una que otra va-
riacion del orden de los objetivos, a que cuenten sus
“adaptaciones”, Esta fase puede interpretarse tam-
bién como una fase final en la que se pulen las aspere-
zas que puedan resultar mas molestas para los maes-
tros. Retocando el detalle se van aceptando los presu-
puestos globales.

Evidentemente estas estrategias no son suficientes,
y menos en un pais como el nuestro, en el cual la re-
forma tiene que contar con un magisterio relativa-
mente politizado y de antemano prevenido, descon-
fiado frente a cualquier iniciativa del Estado. Para su-
perar las dificultades que esto implica, la reforma ha
acudido a una doble estrategia: envolver los progra-
mas en presentaciones recargadas de consideraciones
demagoégicas e incorporar como contenidos algunos
conocimientos considerados “progresistas”’.

A nivel de consideraciones introductorias y fines
generales de la educacion, los programas constituyen
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un salpicon ideologico en el cual, infaliblemente, cual-
quier sector social puede reconocer elementos de su
gusto. Esta es una forma de crear “consenso” carac-
teristica de la demagogia. Ademads, se pasan totalmen-
te por alto las contradicciones entre esos propositos
generales y la eleccion del disefio instruccional como
forma de programacion, Esas consideraciones, asi
como los denominados “marcos tebricos’, fueron ela-
boradas cuando ya el trabajo de programacion, hecho
bajo el enfoque de “disefio instruccional”, se hallaba
adelantado Lo anterior hace pensar que esos “mar-
cos” tienen ante todo una funcidén defensiva; que es-
tan hechos con el fin de atenuar posibles criticas de
sectores que no compartan la opcidon por el disefio
instruccional o que cuestionen sus fundamentos con-
ductistas. (En particular en esos “marcos tedricos™ se
toma distancia frente al conductismo, que es Ia escue-
la psicologica estrechamente vinculada a la tecnologia
de la educacion, y se pretende establecer un extrafio y
contradictorio maridaje entre el disefio detallado y la
psicologia piagetiana).

Por otra parte, algunos contenidos (por ejemplo, en
la primera version de los programas de ciencias socia-
les) son presentados conuna orientacidn mas o menos
progresista., En algunos casos este caracter de los con-
tenidos ha provocado el sobresalto de sectores conser-
vadores que se han apresurado a denunciar y rechazar
la reforma curricular por marxista.

También en el proceso de difusioén a través de los
Centros Experimentales, que ya corresponde al con-
tacto del magisterio con los nuevos programas, se ha
acudido mas de una vez, para asesorias y cursos de ca-
pacitacion a personas de reconocido prestigio o de
posiciones politicas bien vistas por ciertos sectores del
magisterio,

Finalmente, para vincular a los maestros a la expe-
rimentacion de los nuevos programas se ha llegado in-
cluso a ofrecer puntos acumulados para promoverse
en el escalafén, por actividades ligadas a la experimen-
tacion.

6. DEFICIENCIAS EN LA CALIDAD Y
EN LA FUNDAMENTACION
PEDAGOGICA DE LOS PROGRAMAS

El Primer Simposio Nacional sobre la Engefianza de
las Ciencias, organizado por ICFES, M.EN., Colcien-
cias y FES durante el segundo semestre de 1981,
constituye probablemente la manifestacion mas noto-
ria, aun que no latinica decriticas en este sentido34

En sus conclusiones, el Simposio indica una serie
de graves dificiencias en el proceso seguido para ela-
borar y experimentar los nuevos programas, censura
la aplicacién masiva de la reforma en el Distrito, cues-
tiona el formato de “‘disefio instruccional” adoptado,

tanto por sus efectos negativos sobre la iniciativa y la
orientacion racional y responsable del maestro, asi
como sobre la curiosidad y la creatividad de los alum-
nos. Los trabajos presentados al Simposio permitieron
en particular concluir, en lo que se refiere a los pro-
gramas de Ciencias Naturales, que éstos “presentan
numerosos errores de contenido y suconcepcion, asi
como su fundamentacion pedagogica, es insuficiente e
incoherente”. En cuanto a los programas de Matema-
ticas, el Simposio concluy6 que “tienen una orienta-
cion formalista cuestionable y en su concepcién se
privilegia la légica y los conjuntos, emplean innece-
sariamente el lenguaje formal y son probablemente de
un nivel no adecuado, relegando a un lugar secunda-
rio el indispensable manejo de problemas de aplica-
cion”35

La Reforma Curricular presenta, en particular, una
debilidad desde el punto de vista de la psicologia, La
tecnologia educativa, entendida como disefio minu-
cioso del proceso educativo acoplado a un control
permanente de sus resultados, estd vinculada, por sus
origenes mismos, con la psicologia conductista. Re-
sulta que en afios recientes, y en los propios Estados
Unidos, esta psicologia ha sido desplazada cada vez
més por una psicologia cognitiva, dentro de la cual
ejerce una influencia cada vez mayor la obra de Piaget.

En el Simposio se vio como la reforma curricular
presenta un intento de combinar esta psicologia con
el disefio instruccional de origen conductista, En algu-
nos casos, la referencia a Piaget es meramente formal
y la inconsecuencia con las implicaciones pedagdgicas
de sus teorias es manifiesta. En otros casos se logra un
hibrido que, para algunos de los conocedores de Piaget
presentes en el Simposio, es un intento de combinar
lo incombinable,

(34) Para realizar el Simposio, el Comité Organizador del mis-
mo convocd a 45 instituciones de educacién superior con
carreras y/o licenciaturas en Matematicas, Fisica, Quimica,
Biologfa y Geologia, a las 9 asociaciones o sociedades cien-
tificas correspondientes y a otros 20 institutos que de-
sarrollan trabajo cientifico en estas 4reas, enviando los
brogramas experimentales de ciencias naturales y de mate-
maéticas de primero a quinto grado (no las “Unidades
Integradas”), y solicitando trabajos eseritos sobre los mis-
mos, En el Simposio ademas de los autores de los trabajos
enviados ¥ de los programadores del M.E.N. participaron
con ponencia expresamente solicitada por el Comité Organi-
zador, cientificos e investigadores con interés y/o trabajo
previo en pedagogia y ensefianza de las ciencias,

(35) A lo largo del material hemos insistido en gue el problema
fundamental de la reforma curricular es la opeién por el
disefio instruccional, Pero ademas, en su mayor parte, los
nuevos programas han sido impugnados por deficiencias
en su calidad y/o en su enfoque pedagbgico. Aun en el caso
nefasto para el magisterio, de que se aceptara el disefio de-
tallado del proceso educativo, esas deficiencias haran de la

difusién de los actuales programas una verdadera irresponsa-
bilidad,



Aunque este problema es interesante e importante,
de ninguna manera puede la discusién de una reforma
educativa limitarse a los aspectos que conciernen a la
disputa entre dos escuelas psicoldgicas. (La propia
Suiza, a pesar de haber contado entre sus ciudadanos
a Piaget, se cuidd mucho de precipitarse en una re-
forma educativa “fundamentada tebricamente” en
Piaget).

Por otra parte, el Simposio cuestiond radicalmente
el que los esfuerzos de mejoramiento de la educacién
se hubieran concentrado en el curriculo, siendo claro
que existen otros aspectos mds fundamentales como
lo son la formacion y la capacitacién de los maestros,
Se deplor6 la no participacién de las organizaciones
magistrales en el Simposio y se considerd que posible-
mente lo decisivo para el mejoramiento de la educa-
ci6n era un fuerte movimiento pedagdgico que en este
sentido podria tener la cooperacién entre universida-
des y magisterio (por ejemplo mediante la confor-
macion de grupos mixtos de trabajo pedagogico).

7. POSIBILIDADES Y RESPONSABILIDADES
DEL MAGISTERIO

La reforma curricular y los cambios de
“mentalidad” asociados a la consolidacién
del desarrollo capitalista

La reforma curricular ha de ser juzgada no
Gnicamente por los cambios que implica en el oficio
del maestro, y la reduccion de posibilidades que esos
cambios significan, sino también por sus efectos mas
profundos sobre la cultura. La asimilacién de la edu-
cacion a una produccién industrial en la que el pro-
ducto ha de estar predefinido en detalle y el proceso
ha de gobernarse esencialmente por el logrode resulta-
dos tangibles, entrafia cambios de “mentalidad” tanto
en los educadores como en los alumnos. Aunque la re-
forma curricular fracase, si logra que en los educado-
res del pais quede, como residuo, esa concepcion de
la educacién, habra contribuido a los cambios de
“mentalidad” requeridos para la consolidacién del
capitalismo en el pars.

En efecto, la sociologfa no-marxista atribuye la
mayor parte de las contradicciones propias de una
sociedad como la nuestra a desigualdades en el proce-
so de cambio econdémico-politico-cultural a que estd
sometida. Desde esta perspectiva, nuestra cultura,
nuestras instituciones (véase por ejemplo el informe
Atcon) y nuestra “mentalidad” no logran cambiar al
ritmo de los cambios econémicos; de ese “retraso”
resultan multiples tensiones y contradicciones. Segiin
esa concepcion, que ha jugado un papel importante
en los diagnésticos y las politicas norteamericanas

para América Latina, nuestra sociedad es una socie-
dad en transicion: aunque incluye ya muchas de las
caracteristicas de la sociedad “moderna”, conserva
atin muchos elementos de la sociedad “tradicional’(36)

Los rezagos de “tradicionalismo” entorpecen y
perturban el proceso de “modernizacién® (37)

Un alto grado de “tradicionalismo” por ejemplo
en las formas de vida de las clases trabajadoras, puede
coexistir hasta cierto punto con un alto desarrollo de

(36) Estas concepciones parecen tener su origen en la obra
de Maz Weber, socidlogo aleman fallecido en 1920. Aunque
Weber, no es responsable de las posteriores elaboraciones
y utilizaciones de sus categorias, sus formulaciones origina-
les son de enorme relevancia para la comprensién de esos
desarrollos posteriores. Por esta razén, acudiremos a él (sin
duda el méas importante de los socidlogos no marxistas), pa-
ra ilustrar aspectos fundamentales de esa perspectiva.

(87) “El adversario, pues, con el que en primer término nece-
sitd luchar el “‘espiritu‘ del capitalismo —en el sentido
de un nuevo estilo de vida sujeto a ciertas normas, sometido
a una “ética’” determinada— fue aquella especie de mentali-
dad y de conducta que se puede designar como ‘‘tradicio-
nalismo”. No intentaremos definir tampoco este fenémeno
de modo concluyente, y nos limitaremos a aclararlo —de
modo provisional también— con algunos ejemplos, Comen-
cemos por los trabajadores,

Uno de los medios técnicos que acostumbra a emplear el
moderno empresario para conseguir de ‘‘sus’ trabajadores
el maximo posible de rendimiento, para acrecer la intensi-
dad de su trabajo, es el salario a destajo. En la economfa
agricola, por ejemplo, un caso que exige imperiosamente
acrecer en lo posible la intensidad del trabajo, es 1a recolec-
cion de la cosecha, ya que, dada la inseguridad del tiempo,
de la mayor aceleracién de la misma dependen posibilida-
des extraordinariamente grandes de ganancias o pérdidas,
Por esa razdn, se recurre entonces al trabajo a destajo.
Como el empresario busca obtener el maximo de produc-
to aumentando la intensidad del trabsjo, trata de hacer
coineidir al trabajador en su interés por acelerar la recolec-
cibn alzando los destajos, ofreciéndole asi el medio de ob-
tener en poco tiempo una ganancia extraordinaria para él,
Pero aqui surgen ciertas dificultades que son caracteristi-
cas de la mentalidad tradicionalista en el obrero: el alza
de los salarios no aumentd en los trabajadores la intensi.
dad de su rendimiento, sino que mas bien hubo de dismi-
nuirla (. . .) (El obrero) no se preguntd cuinto podria
ganar al dfa rindiendo el maximo posible de trabajo,
sino cudnto tendrfa que trabajar para seguir ganando los
dos marcos y medio que ha venido ganando hasta ahora
¥ que le bastan para cubrir sus necesidades tradicionales.
Esta conducta es un ejemplo de lo que he llamado *“tradi-
cionalismo”: lo que el hombre quiere “por naturaleza” no
es ganar mas y mas dinero, sino vivir pura y simplemente
como siempre ha vivido, y ganar lo necesario para seguir
viviendo, Cada vez que el moderno capitalismo intentd
acrecentar la “productividad” del trabajo humano aumen-
tando su intensidad, hubo de tropezar con la tenaz resis-
tencia de este LEIT MOTIV precapitalista, con el que sigue
luchando ain hoy en proporcién directa del “retraso’
(desde el punto de vista del capitalismo) en que se halla
la clase trabajadora (. . ,).
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la racionalidad mercantil o industrial. Pero la consoli-
dacion de la sociedad capitalista requiere la hegemo-
nia de esa racionalidad, y requiere por lo tanto la
superacion de los rezagos de tradicionalismo. . .

Por ofra parte, todas las revoluciones socialistas
triunfantes se han dado en paifses que precisamente
se hallaban en la fase de transicion, y los “rezagos de
tradicionalismo” han jugado un papel importante en
dichos movimientos sociales. Se entiende asi la urgen-
cia de la “modernizacién” que caracteriza las estraté-
gias norteamericanas de contrarrevolucion preventiva,
El supuesto —que no vamos a analizar aqui— es el de
que, una vez alcanzado cierto grado de “moderniza-
cion”, el desarrollo capitalista adquiere un cardcter
relativamente estable.

El “tradicionalismo’™ se expresaria en particular
en una “mentalidad” conservadora que se aferra al
actuar conforme a usos y costumbres. Este tipo de
accion se caracterizaria no sélo por su resistencia a
ser modificado sino también por su relativa indife-
rencia al éxito o al fracaso; en efecto, muchos usos y
costumbres se perpetian a pesar de no haber eviden-
cias de “fracaso”. El éxito, el logro de los resultados
esperados, es en cambio, el criterio ltimo, el criterio
por excelencia, de la “mentalidad moderna’”. Buscar
consciente y sistematicamente el éxito, adecuar cada
vez mas los medios a las metas, seria el secreto del
“progreso” caracteristico de la sociedad moderna.

Sin embargo, el paso de una mentalidad “tradicio-
nalista® a la mentalidad “moderna” no es un proceso
simple. En efecto, en el momento de este paso, el
intenso vinculo afectivo con la tradicién y con la
costumbre se debilita. Una serie de aspiraciones que
la tradicion mantenia confinadas en un espacio cultu-
ral circunscrito (por lo general en la esfera religio-
sa —en la cual la realizaciéon de esas aspiraciones era
relegada al ““més alld”—) se ven liberadas. Florecen
utopias terrenales, y se desencadenan acciones y
surgen organizaciones orientadas por la voluntad de
hacerlas realidad. En el seno de estas organizaciones
es posible una solidaridad inmediatamente sentida
y “una actitud de conciencia extra- econdémicamente
orientada” que han sido caracteristicas de las comu-
nidades comunistas y de los movimientos revolucio-
narios.

Cuando esa herencia ética se conjuga con una
voluntad politica fuerte y una lucidez estratégica
adecuada (lucidez que por cierto pertenece mas bien
al ambito de la sociedad moderna) el desarrollo capi-
talista corre peligro.

La sustitucién de las aspiraciones éticas y politicas
por aspiraciones ‘“‘sensatas’ e individuales, la forma-
ciébn de una actitud de conciencia econémicamente
orientada, que tnicamente se plantee metas logrables

y que disponga sus acciones y medios con arreglo a
un plan “realista’’ , hacen parte del proceso de “mo-
dernizacién”,

El establecimiento de esta mentalidad pragmatica
—para la cual es verdadero lo que es eficaz y Gtil—
significa la renuncia a fines trascendentes, a fines cuya
realizacion es incierta o pertenece a un futuro impre-
ciso. El cdlculo de conveniencias desplaza la elabora-
cién de ideales y proyectos globales. El compromiso
vital que no arroja dividendos inmediatos se convierte
en una actitud supuestamente irracional que perte-
nece al pasado.

Una de las vias para favorecer y consolidar la hege-
monia de esa nueva mentalidad es la educacién. No
tanto a través de los contenidos de la educacién mis-
ma, sino a través de la forma de pensar y de actuar
los propios educadores. Por eso la tecnologia educati-
va y el disefio instruccional —que constituyen una ex-
presion manifiesta de esa mentalidad —cumplen tam-
bién una funcién ideologica:  sustituir la concepeién
y la orientacién tradicional de la educacion.

En efecto, las normas tradicionales de educacion
se caracterizan por su relativa estabiliad. Presididas
en su conjunto por una concepcioén global (por ejem-
plo religiosa), cambian relativamente poco con el
tiempo. La practica pedagdgica termina siendo con
frecuencia repetitiva, Sin embargo esa inmovilidad
es incompatible con los grandes cambios actuales
en nuestra sociedad: la tradiciéon se desestabiliza y
surge la posibilidad de un quehacer pedagogico mas
consciente, mas decidido, que conservando una pers-
pectiva global, se pone al servicio del proyecto de
una nueva sociedad. Restablecer en ese momento in-
cluso a la fuerza, el poder de la tradicion es
imposible. Entonces aparece la solucién: ofrecer el
cambio, ofrecer un cambio grande, pero en otra direc-
cion, en la direccidén de la mentalidad propia de la socie-
dad capitalista moderna, Olvidar la identidad de *“forma-
dor”, de guia ejemplar”, de “figura de identificacién”
y convetir al maestro en experto en modificacion de
conductas, en experto en evaluacién al que se le dele-
gan hasta cierto punto, algunos dudosos privilegios
de los psicélogos, como medir “edad mental” y deter-

(38) Dice al respecto Max Weber: “Las comunidades y so-
ciedades comunistas, o sea, con servicios ajenos al cileulo,
no estin fundadas en el logro del 6ptimo de provision,
sino en una solidaridad inmediatamente SENTIDA (. . .).
Dentro de estas comunidades tanto la disposicién al traba-
jo como el consumo ajeno al cilculo son CONSECUENCIA
de una actitud de conciencia extraeconémicamente orien-
tada. . .”. (Economia y Sociedad F.C.E., México, 1969,
pp.123-4),



minar la “etapa de desarrollo moral”, para que, arma-
do con una serie de saberes seudo-cientificos, se con-
vierta en alguien que trabaja SOBRE los nifios, en vez
de trabajar CON ellos.

El nifio es ahora un objeto de trabajo, es materia
prima portadora de conductas, de habilidades, o de
un proceso de desarrollo que hay que aprender a de-
tectar y facilitar. De este modo, en la educacién como
en otras actividades, la “modernizacidon’ significa el
paso de relaciones personales (en las que es determi-
nante la historia concreta, el mutuo reconocimiento
el respeto, etc.),a relaciones formales (en las que pre-
dominan la frialdad y la uniformidad del trato, la ob-
jetividad y la disposicion calculada de medios para el
logro de determinados efectos). Por ejemplo, algo
tan complejo y que durante siglos dio lugar a debates
morales, como el castigo, se convierte en una mera
técnica fria y racionalmente utilizada. La compleja re-
lacién entre maestro y discipulo, en la que cada uno
de los polos lucha para ser reconocido por el otro,
cede su lugar a la dominacion administrativa que codi-
fica sin sobresaltos uno de los polos de la relacion.

En sintesis, a la tecnologia educativa subyacen
concepciones de profundo impacto cultural. Ello
lo convierte en instrumento de ese cambio cultural
que se esconde bajo el término aparentemente neu-
tral de “modernizacién”. A la luz de este cambio, el
antiguo “conductor de almas™ (gue siempre tenia
—aunque fuera en parte, la vista puesta en el méas
alla-)debe ceder su lugar al “administrador del curricu-
lo” (que ha de atarearse en las minucias del mas acd
de los acas).

Las resistencias culturales a la reforma

Si la reforma curricular entrafia los profundos cam-
bios que hemos intentado sefialar, es apenas de espe-
rar que se estrelle con fuertes obsticulos culturales y
que despierte una resistencia mas o menos consciente
pero relativamente eficaz.

La sociedad posee ciertas representaciones y ciertas
expectativas respecto a la escuela bastante arraigadas,
Los contenidos y las formas de trabajo existentes en
la escuela, asi como las identidades culturales del
“maestro” y del “alumno®, son socialmente reconoci-
das y aceptadas en cuanto han sido decantadas a
través de un largo proceso historico. El qué se ensefia,
el como se ensefia, incluso el cuiando se ensefia, asi
como lo que significa ser maestro y lo que significa
ser alumno, tienen respuestas profundamente enrai-
zadas en la tradicidbn cultural y por lo tanto no
pueden ser modificadas abruptamente, redefinidas
por un decreto. La (inica manera de que una reforma
no encuentre resistencias culturales es que exprese
tendencias reales de la vida social y aspiraciones rea-
les de las clases sociales involucradas.

Evidentemente, las tradiciones actlian de manera
conservadora. Pero, por ejemplo, en el caso de una
intromision cultural de un pais extranjero, o en el
caso de una moda psicologica pasajera, esas tradicio-
nes son una defensa, una barrera contra un cambio
injustificado.

El poder de resistencias de esas tradiciones frente
a la reforma curricular se expresa, en el caso del
maestro, por ejemplo cuando éste se limita a cumplir
con las formalidades que acompafian la reforma mien-
tras que en-clase sigue ensefiando “a su manera”. In-
cluso, maestros que intentan seguir los nuevos progra-
mas deciden en cierto momento regresar —con fre-
cuencia por responsabilidad con los nifios— a su ante-
rior forma de trabajo por cuanto ésta resulta mejor
desde su punto de vista. Este tipo de “apreciacién
subjetiva” ha sido el blanco de multiples criticas por
parte de la tecnologia educativa. En realidad expresa
el derecho del maestro a atender el aprendizaje de
sus alumnos de una manera que le es propia, y de je-
rarquizar lo que debe ser ensefiado. Podria pensarse
que esto significa otorgar poderes ilimitados al maes-
tro. En realidad no esa si: esa jerarquizaciéon, por
ejemplo de lo que debe ser aprendido, no es arbi-
traria, puesto que se halla fuertemente determinada,
por las tradiciones culturales, por la coherencia inter-
na del proceso educativo, por las exigencias institucio-
nales y por las expectativas de padres y colegas. Cul-
turalmente estdn establecidas ciertas prioridades y el
maestro que se aparte excesivamente o que desconoz-
ca esas exigencias es cuestionado e incluso marginado
por compaiieros, padres y alumnos.

Las responsabilidades del maestro se ven definidas
y redefinidas en una tradicién cultural que tiene su
historia. La relativa flexib[ilidad de esas responsabili-
dades permite también que las contradicciones socia-
les que se manifiestan en formas distintas en los diver-
sos barrios y en las diferentes zonas urbanas y rurales
del pais, incidan en su interpretacién por parte del
maestro.

La tecnologia educativa busca prescindir de esa
presencia —mds o menos intensa y variable— de
la responsabilidad cultural del magisterio, pretendien-
do reorganizar el quehacer del maestro desde la l6gica
del control.

Para ilustrar el modo como el M.EN. enfrenta
“tecnologicamente” las resistencias culturales a la
reforma, soslayando los problemas mas importantes
y esquivando cualquier discusion de sus fundamen-
tos, examinemos algunos aspectos de las reuniones
previstas con los padres de familia.

El M.ENN. ha disefiado un ‘“Proyecto Padres de
Familia’ para acompafiar la reforma. A este proyecto
pertenece un material que‘‘tiene como objeto respon-
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der algunas preguntas que los padres se formulan so-
bre la actual experimentacién curricular’39 Se parte
de que:

“Las reacciones negativas de los padres se deben a
una inadecuada presentacion de la reforma educa-
tiva, No basta decirles cuales son los cambios sino
ademads las razones que los motivan. Sobre ellos
pesa una larga tradicion en materia educativa que
solo empezardn a cuestionar cuando se les presente
una concepcidn mas o menos sustentada. No es
necesario recurrir a exposiciones sofisticadas, antes
por el contrario, s6lo en la medida en que demos
una explicacion sencilla, asequible a todos, pode-
mos esperar una respuesta positiva’’,(40)

A continuacién, después de una ‘‘Sustentacion
Teorica”, el documento contiene una seccién “Con-
tenidos a los padres (1) e indicaciones metodologicas”™
en la cual aparecen minuciosamente disefiadas dos
reuniones con los padres de familia. Alli, por supues-
to, estan incluso escritas las explicaciones que el
maestro dara a los padres. La justificacién es notable
(no solamente por el manejo del idioma castellano):

“Los contenidos a los padres los escribimos como
si se hablara directamente con ellos, para evitar los
problemas que se pueden presentar al tratar de
explicarselos” (documento citado, Presentacion).

Una vez mas le evitan problemas al maestro. En
primer lugar, se delimitan las preguntas que harin
los padres y luego se disefia detalladamente el “par-
lamento™ (las consideraciones y respuestas) del maes-
tro. Obviamente no falta la leccion de pragmatismo,
el ABC de la racionalidad administrativa: objetivo,
medios y evaluacion.

Sin detenernos en la redaccién del texto, citemos
para comentarlo un fragmento: g

“Evaluar es medir el logro del objetivo. Es respon-
dernos a la pregunta de si llegamos o no a la meta
fijada™.

Para evaluar un objetivo hay que buscar situaciones
que nos permitan saber si se alcanzé o no. Por
ejemplo, si alguno de ustedes sale de su casa con el
OBJETIVO de conseguir $50.00, jcomo sabra si lo
logrd?. . . Eso, si logra conseguir los $50.00. No lo
logra cuando adquiere una gaseosa o cuando consi-
gue menos dinero. Si usted se propone como obje-
tivo aprender los nimeros de 1 a 5, ;cémo sabré
si lo logra?...”. Muy bien, lo logra cuando puede
escribir los nameros del 1 al 5” (p.229).

Y maés adelante:

“De la manera como lo hemos hecho hoy evalua-
mos el rendimiento de los nifios. Nosotros llevamos
unas hojas especiales donde vamos registrando si
su hijo aprob6 o no el objetivo. Aprobar el objeti-
vo es lograrlo: o sea, que su nifio si aprendio6 lo que
nos hablamos propuesto”. (p. 229)(41)

Notese el esfuerzo por introducir a los padres el
nuevo lenguaje. En particular en vez de usar el térmi-
no tradicional, al calificar se habla de “evaluar”.

(Simple moda de lenguaje? En realidad, el cambio,
como veremos, no es gratuito. Aunque cualquiera que
conozca la historia de las practicas de medicion, asi
como las discusiones tedricas que ha habido sobre el
concepto de medicion, rechazard por incorrecto este
empleo de la palabra “medir”, se afirma que evaluar
es medir porque “medicidon” tiene una connotaciéon
de exactitud y de objetividad, por oposicién a “califi-
car”, que tiene la connotacién de “juzgar”. En reali-
dad, el paso de la calificacién a la evaluacién tiene
repercusiones ideologicas y laborales: la ““calificacion”
se circunscribia a la escuela; en cambio, la evaluacion
es una herramienta clave del moderno control de

(39) Esta cita y las siguientes, pertenecen al documento
“Respuesta a algunas preguntas que los padres de familia
formulan sobre la experimentacion curricular —Proyecto
Padres de Familia” incluido en: M.EN., Direccién Gene-
ral de Capacitacién y Perfeccionamiento Docente, Curricu-
lo y Medios Educativos, Manual de Administracién Curricu-
lar Educacién Basica Primaria, Bogotd, D.E. 1979 (p.214).

(40) Mas adelante se aclara:

“Recogiendo las inquietudes existentes en las escuelas don-
de se desarrolla el curriculo en experimentacién, se identifi-
can los siguientes aspectos eriticos:

— Los nifios no aprenden a leer ni a escribir, y no conocen
los niimeros en el tiempo en que los padres estan acostum-
brados a que ello ocurra,

— Los nifios juegan mucho.

— Los nifios se mantienen mucho tiempo fuera del aula de
clase,

— No llevan tareas para la casa,
— Llevan un solo cuaderno, en vez de uno por cada materia,
— No se entiende la nueva forma de calificacién.

Al no comprender satisfactoriamente y de manera clara las
situaciones anteriores, el padre de familia reacciona negati-
vamente ante la tarea escolar y entraba el buen desarrollo
de la experimentaciéon”, (p.216).

(41) Recuérdese el “‘evaluamos el rendimiento’ y el “llevamos
unas hojas especiales donde vamos registrando ., ,”. Lo que
se afirma es el principio del control despersonalizado, del
recurso a las planillas escritas que constituyen los elementos
claves con que la industria moderna supera las relaciones
personales de poder sustituyéndolas por relaciones formali-
zadas.



personal. El futuro trabajador debe aprender desde
temprano que toda actividad orientada hacia algiin
fin debe ser evaluda, “medida”. Este tipo de control
individualizado, con todas sus pretensiones de obje-
tividad, es un instrumento importante en las tenden-
cias actuales de la administracion. El vocablo “evalua-
cion” es un puente mas entre la escuela y la empresa.

Es de sefialar que, en estas reuniones con los padres
de familia, en ninglin momento caben preguntas ni
informaciones sobre los cambios mas fundamentales
que implica la reforma curricular. En particular, en
ningin momento el maestro explica que ahora le dan
a él todo disefiado (incluso las tres reuniones con pa-
dres de familia), y que él tiene que convertirse en lec-
tor y ejecutor de instrucciones.

Lo mas notorio es que se esquiva la pregunta mas

importante de los padres a los cuales va dirigida, la

pregunta de por qué y con qué derecho se experimen-
ta con sus hijos. Algunos técnicos de los Centros Ex-
perimentales Pilotos confiesan el enorme trabajo re-
querido para vencer los temores de los padres que no
quieren que sus hijos sean ‘“‘conejillos de Indias” sobre
los cuales se ponen a prueba los nuevos programas. En
realidad, la forma en que se ha adelantado la “‘experi-
mentacion”, plantea problemas que en otros pafses
habrian suscitado un gran debate nacional.

;Con qué derecho se experimentan cambios tan
grandes con nifios a semejante escala, y sin que los
‘padres puedan decidir, después de una buena infor-
macion, si aceptan o no aceptan que sus hijos parti-
cipen en la experimentacién? De hecho parece que
ni los nifios, ni los padres, ni los maestros tienen
opcién alguna: han sido los CEP, en acuerdo con
las Secretarias de Educacion, los que han escogido las
escuelas donde se han impuesto los nuevos programas.
¢Quién sufrird las consecuencias en el caso de que
“las utiles pruebas en el terreno” a gran escala, que
tanto complacen a los profesores de Tallahasse, fra-
casen? En este punto, los graves problemas éticos li-
gados a la “experimentacion’ se convierte en proble-
mas politicos: ;A qué clase social pertenecen los ni-
nos sobre los cuales se experimenta? En particular,
por el hecho de que las clases dominantes y medias
eduquen a sus hijos por fuera de la escuela piiblica,
es experimentar con los nifios de las otras clases
sociales. ;No serd por esto mismo que la experimen-

tacion puede incluso ser descuidada e irresponsable?(42)

Mientras subsista la divisiobn de nuestro sistema es-
colar en dos sectores, uno privado y uno oficial, es
fundamental que las clases populares, sus organizacio-
nes y sus lideres politicos elaboren y defiendan sus
concepciones, sus criterios de calidad y sus exigen-
cias en el campo de la educacién.

Responsabilidad cultural del magisterio

Una posicidén fundamentada frente a la reforma
curricular, debe partir de la conciencia de la respon-
sabilidad cultural que, en nuestra situacién histérica,
recae sobre los educadores.

La amplitud de esta responsabilidad puede reco-
nocerse a la luz de los grandes cambios que afectan en
este momento nuestra cultura. Un examen de estos
cambios deberfa contemplar entre otros los siguientes
elementos:

1. Ya es un hecho en nuestro pafs el decisivo predo-
minio de la relacion salarial entre capital y trabajo
como forma de relacion social, y el desplazamien-
to del eje de las contradicciones de clase (de terra-
tenientes vs.industriales ycomerciantes a asalariados
vs. propietarios de los medios de produccion).

2. La omnipresencia de la mercancia y de las relacio-
nes mercantilistas y la entrada del pais en un pro-
ceso de decidido desarrollo capitalista vienen acom-
pafadas por la consolidacién del mercado nacional
¥y por una marcada influencia del mercantilismo
aun sobre las esferas aparentemente més ajenas a la
economia, El auge de la educacién como negocio
es apena< una de las facetas de lo que puede llamar-
se industria cultural. En efecto, la cultura parece
haberse convertido en un sector méas de la produc-
cion industrial, regido por la exigencia de la ganan-
cia y, por lo tanto, por una permanente adaptacién
a las demandas del mercado. '

3. Un proceso indisociablemente ligado a los anterio-
res es el de la secularizacién: es el debilitamiento
de la religiosidad y de la influencia de la religién
y de la Iglesia en los asuntos mundanos.

4. El cardcter mundial del mercado capitalista hace
que se gesten entre nosotros deseos y modos de
consumo de un cosmopolitismo de segundo orden.
En vez de apropiarnos lo més valioso de la produc-
cion cultural mundial, asimilamos masivamente
lo méas pobre.

5. La importancia de los medios masivos de comu-
nicacion, crece vertiginosamente y a través de
elles se produce una perniciosa homogenizacién
de la cultura, Bajo su influencia la cultura se
convierte en objeto pasivo de consumo. Ademds,
esos medios, de tanto impacto en la configuracién

(42) Por otra parte, cierto es que en los colegios privados se
prueban innovaciones. Pero alli precisamente la innovacidn
es pensada y ejecufada por el propio innovador. Allf no se
pone a los maestros a seguir un larguisimo libreto, Si se
hace educacién activa, no es ejecutando instrucciones, es
porque el maestro ha comprendido y se ha apersonado de
los principios de esa corriente pedagogica,
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de la cultura estin controlados por los poderes
politico-econémicos. En nuestra situacidén actual
la television no es inicamente un aparato de repro-
duccion ideolbgica del sistema: mas alld de la mis-
ma ideologia reproduce la pasividad como forma
de relacion con la cultura. En los llamados “medios
masivos de comunicacion” se ha concentrado en
forma desmesurada el polo activo de la comunica-
ciéon, reduciendo a las inmensas mayorias a la
condicion de simples “receptores”.

6. Indisociablemente ligado al auge de los medios ma-
sivos de comunicacidon —por ser su base econdmi-
ca— esta la importancia creciente de la publicidad.
Esta no solo afecta la cultura a través de sus con-
tenidos (por ejemplo por los modelos de felicidad
que impone), la cambia también porque a través
de la omnipresencia de la propaganda aceptamos
que la comunicacién sea un simple instrumento.
En efecto, la publicidad nos acostumbra a la idea
de que el lenguaje (en su sentido méas amplio) que
incluye el arte puede y debe ser utilizado como
un simple medio para lograr efectos predetermi-
nados (vender un producto). Esta reduccién del
lenguaje a un puro instrumento parece implicar
el olvido de las exigencias éticas mas elementa-
les de la comunicacién (no importa la verdad
importa el efecto).

7.8e puede comprobar una creciente importancia
—en cierto contextos legitima, en otros no—
de los saberes cientitificos y tecnologicos. Al la-
do de las necesidades reales de conocimientos
cientificos y tecnologicos, se da también todo un
intento tecnocratico de desplazar ciertos proble-
mas y decisiones a un campo de analisis y dis-
cursos pseudo-cientificos; esta maniobra, carac-
teristica del cientificismo, logra, basindose en el
respeto social a lo cientifico y a los progresos tec-
nolégicos alcanzados gracias a las ciencias, excluir
a amplios grupos de ciudadanos de las decisiones
politicas mas importantes.

8. También tienen grandes implicaciones culturales
la politizacién de sectores més o menos amplios
de la poblacion, asi como las respuestas agresivas
y preventivas por parte de las clases dominantes.

A la luz de este conjunto de procesos y tendencias,
se puede ver el cardcter decisivo de la accién cultural
del magisterio. En efecto, el sector social conformado
por los educadores representa practicamente el (inico
eje cultural relativamente auténomo de presencia
nacional, dentro de nuestra sociedad. De é1 depende,
en buena parte, la resistencia a la penetraciéon cultural
de los modelos de vida promovidos por la publicidad
del capitalismo avanzado, la preservacion y elabora-
cién de una cultura y de una identidad nacional, la
capacidad del conjunto de la poblacién para enfrentar

criticamente el poder de los medios masivos de comu-
nicacién y de la industria cultural y la posibilidad de
enfrentar la crisis ética que entrafia el proceso de
desarrollo capitalista en nuestro medio.

Esa posicion de relativa autonomia cultural de los
educadores implica dos responsabilidades inmediatas.
En primer lugar, la de esclarecer los procesos y las
tendencias que se mueven en el 4mbito de nuestra cul-
tura, para poder incidir de manera mas consciente v
organizada en los procesos de cambio cultural que es-
tamos viviendo. En segundo lugar, establecer lo que
de nuestras tradiciones pedagbgicas y culturales mere-
ce ser conservado en vistas a la preservacion de nues-
tra autonomifa cultural y en funcién de unas opciones
culturales conscientes.

El fortalecimiento cultural y un vigoroso movimiento
pedagogico, condiciones de una verdadera autonomia
del magisterio

Para asumir las responsabilidades sefialadas ante-
riormente (reconocer las tendencias culturales exis-
tenes e incidir coherentemente en el cambio cultural
de la sociedad, preservando y desarrollando la iden-
tidad cultural del pafs en funcién de opciones cons-
cientes) el magisterio debe emprender la recuperaciéon
del poder real que le confiere su presencia social y
el caricter de su oficio. Las condiciones para la
recuperacion de ese poder cultural no estin todas
dadas, y contra su creacién y preservaciéon se ponen
en marcha estrategias que golpean la autonomia y
la identidad cultural de los educadores y contribu-
yen a la pérdida del reconomiento social de su tra-
bajo.

Un factor a favor del poder cultural del magiste-
rio es su crecimiento numérico y la ampliacién de
su campo de influencia a raiz del aumento de la co-
bertura escolar. Este crecimiento numérico es inevita-
ble en la actual situacion histérica del pafs. (Las poli-
ticas de estabilizacion de los regimenes de los paises
del Tercer Mundo contemplan una ripida expansién
de la educacion, que tiene, entre otras, la funciéon de
asegurar la apariéncia de una igualdad de oportunida-
des educativas para toda la poblacién(43)

(43) El efecto estabilizador de la ampliacidn de la cobertura
educativa parecer ser relativamente independiente de la
calidad de la educacién, Incluso el deterioro de ésta, salvo
en ciertos aspectos ““operativos” y “formativos” requeridos
para la preparacién del futuro trabajador ¥y consumidor,
puede ser funcional desde el punto de vista del régimen,
siempre y cuando no se perturben demasiado las ilusiones
democraticas que esta ampliacién debe crear, Uno de los
deberes éticos y polfticos del magisterio es impedir que la
educacion masiva, en particular la pablica, se degrade y se
convierta en un simple remedo de educacion, gue sdlo ser-
vird para legitimar el destino laboral de los alumnos.



La presencia social del magisterio depende también
de su mayor o menor cohesion organizativa (cuanto
mas fuertes sean las organizaciones del magisterio,
mayores seran sus posibilidades de una accioén cultu-
ral coherente y eficaz),

Son de destacar los relativos logros alcanzados por
estas organizaciones en la defensa de las condiciones
laborales del magisterio. En particular, los logros en
materia de escalafon y de estabilidad aseguran ya al-
gunas de las condiciones indispensables para la preser-
vacion de la autonomia del magisterio.

Sin embargo, es la autoridad moral e intelectual
del maestro la que, en forma directa, permite su inci-
dencia cultural concreta en el ambito social en que
trabaja(44)

Una de las bases de esa autoridad, mucho mas
importante que el respeto de ciertas apariencias liga-
das formalmente al rol del maestro, es el compromi-
so permanente del educador con su oficio y la calidad
de su trabajo con los nifios. También es de gran im-
portancia la calidad de sus relaciones con los padres.
El compromiso es una de las condiciones, tal vez la
fundamental de esa calidad. Pero compromiso sélo no
es suficiente. Se necesita FORMACION.

Esta necesidad de FORMACION implica en primer
lugar, la permanente exigencia, por parte del magiste-
rio, de profesionalizacion y capacitacion. Es impor-
tante que la profesionalizacion y la capacitacion tengan
un reconocimiento laboral y econémico, pero de nin-
guna manera se puede aceptar que las mejoras labora-
les se conviertan en el Unico fin del maestro que se
capacita. Precisamente porque ese no es el unico fin,
el magisterio no puede seguir aceptando cualquier
formacion, cualquier profesionalizacién o cualquier
capacitacion. Su responsabilidad cultural y politica
lo obliga a elevarse por encima de la simple demanda
de “estimulos” y de “oportunidades”, para preocu-
parse por los contenidos y las orientaciones de esa
formacion institucionalizada.

La necesidad de formacion significa, en segundo
lugar que el magisterio debe exigirse (individual y
colectivamente) una AUTO FORMACION constante.
El término auto formacién subraya el hecho de que
en varios sentidos la formacion del magisterio solo
puede ser obra del propio magisterio45 Se trata de
una labor permanente que pertenece esencialmente
al oficio del educador: educarse para poder educar,
estudiar para poder ensefar. La necesidad de esta
labor ha sido ocultada en gran parte por la sobre-
valoracion de la educacién formal confundiendo la
formacion con la obtencién de titulos, solemos caer
en la trampa de considerarnos educados de una vez
por todas y no valoramos la autoformacién perma-
nente, por fuera de las instituciones de educacién

formal, por medio de estudio, la lectura y las discu-
siones.(46)

Este imperativo de autoformacién es el que le da
sentido a todas las luchas de los educadores por mas
tiempo “libre”. En efecto, la autoformacién no se
deja reducir a un proceso rutinario de “preparacion
de clases”, aunque incida de manera decisiva en ésta.
La disposicion de tiempo es una de las condiciones
bésicas para que el educador se forme una cultura
suficientemente sélida. Solo mediante el cultivo y
la satisfacciébn permanentes del interés de aprender
y de comprender, puede mantener el educador
viva su relacion con el saber (y sblo asi puede ““ense-
nar lo que es carne de su carne”, segiin la expresién
del Profesor Carlo Federici). Esa relacion viva con
el conocimiento impide también que el educador
se instale en un saber empobrecido por la repeticién.
La voluntad de conocer es constitutiva de la identi-
dad del educador, y el cultivo de esa voluntad en los
alumnos es tal vez su mision mds especifica. Esto sig-
nifica una batalla permanente contra el desgano, el
desinterés por el conocimiento (subproducto de los
procesos de seleccion y exclusién propios de las ins-
tituciones educativas), contra la falsa idea, perma-
nentemente reiterada, de que sb6lo unos pocos estan
llamados a conocer, y contra la engafiosa solucién de
la industria cultural que ofrece una masa informe de
conocimientos sueltos para consumo de los que atiin
conservan sus deseos de saber.

Este imperativo de autoformacién que se manifies-
ta como escogencia interna en cada educador, solo
puede buscar su realizacion en las actuales circuns-
tancias, a través de caminos colectivos. El trabajo
individual y colectivo (en sus diversas formas) sblo
puede trascender real y eficazmente en la medida
en que se integre en un fuerte movimiento pedago-
gico,

(44) Aunque seguramente es obvio, es necesario repetirlo: un
buen profesor, un profesor reconocido como bueno por el
ambito social en que trabaja, tiene una incidencia cultural
v politica muchisimo mayor que la del profesor que simple-
mente ‘“‘cumple”,

(45) Entre otras cosas sin esta autoformacion, los educadores
no estaran en condiciones de diseutir, negociar e incidir de
manera eficaz en la orientacion y en la calidad de la forma-
cion y ecapacitacién que ofrezean el Estado y las institucio-
nes,

(46) BEsta capacidad de seguir la propia formacion por fuera de
los canales formales es una de las caracteristicas tradiciona-
les del educador y en general del intelectual. Es necesario
reivindicar —y también demostrar en los hechos— que en
ciertos campos (en forma especial, de la cultura) la autofor-
macion puede ser superior a la formacion especializada cer-
tificada por titulos. En particular, esta defensa es ficil en
aquellos campos en que la experiencia y los saberes practi-
cos juegan un papel importante.
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A este movimiento pedagbgico han de contribuir

en forma significativa todos los esfuerzos que, en

forma relativamente aislada, se vienen adelantando,
tanto por parte de grupos y organizaciones de maes-
tros, como por parte de equipos de trabajo universi-
dad-escuela.

Una de las bases de este movimiento pedagbgico
debe ser una reflexién sobre el propio oficic de
maestro. Esta reflexién, que es un anilisis y una
explicitacion de lo que es y de lo que puede ser la
tarea del educador, no es tan simple como podria
pensarse a primera vista. En primer lugar, se trata de
rescatar y defender —tomando conciencia de ella—
la complejidad del oficio. Para ello, es fundamental
oponerse a las reducciones que han proliferado en
los Gltimos tiempos (maestro igual modificador de
conductas, maestro igual transmisor de informacién,
maestro igual transmisor de ideologia,etc.). Una cosa
es que desde cierto punto de vista (el de una psicolo-
gia, el de una sociologia, etc.) el maestro pueda
ser visto bajo alguno de estos aspectos, y otra, es
que ese aspecto constituya la IDENTIDAD del
maestro. Se trata pues de respetar la complejidad
real del oficio, asi como la multiplicidad de elemen-
tos histéricos que han ido constituyendo la identidad
mas o menos consciente del educador. Esta identidad
estd en permanente elaboracién, y su expresion
consciente requiere de un esfuerzo colectivo de refle-
xion. La IDENTIDAD del maestro es, pues, algo
histéricamente constituido en la prictica colectiva
social de la educacién y de ninguna manera puede
definirse desde el exterior, desde algiin saber con
pretensiones de cientificidad.

En esta reflexion sobre la identidad del educador
ha de rescatarse el aspecto intelectual del oficio: no
para contraponerlo ideologicamente a los oficios
manuales dentro de la posicién jerdrquica trabajo in-
telectual-trabajo manual, sino para resaltar una doble
necesidad presente en la propia historia del término
“intelectual”. En efecto, los origenes de esta palabra
remiten al verbo ‘“‘inteligir’. Y etimologicamente
inteligir es elegir entre, es optar, es escoger. Pero no
de cualquier manera, sino —y esto una larga tradicién
histérica lo ha ligado en forma indisoluble al térmi-
no— optar, escoger de manera consciente, segiin el
entendimiento del asunto. Intelectual seria pues
quien tiene libertad para elegir, racionalmente. Una
connotaciéon muy ligada a la anterior es que, intelec-
tual es quien tiene la necesidad permanente de com-
prender lo que estd haciendo y tiene la posibilidad de
corregir su accién seglin esa comprension (47)

Debe rescatarse también el papel de la experiencia
en el oficio. Esta experiencia es la fuente de una serie
de saberes prdcticos (como estrategias personales para
enfrentar ciertas situaciones, o para ensefar ciertos
temas) que, aunque no sustituyen la autoformacién,

inciden mucho sobre la calidad de la educacion. Esta
experiencia es también materia prima importante para
la reflexion pedagogica. Elabordndola, esclarecién-
dola, difundiéndola, criticdndola, se puede acceder a
un discurso pedagogico reflexivo, dentro del cual
puedan expresarse y trabajarse problemas pedagogi-
cos que, surgidos de la experiencia, superan su inme-
diatez y acceden a cierto grado de universalidad. El
rescate de los saberes practicos y de la reflexién sobre
su propia experiencia es indispensable para que los
educadores no estén a la merced de las modas tedricas
y de los discursos cientificistas que abundan en el
area de la educacién. En particular, es necesario
contrarrestar todo un largo proceso por el cual han
sido desconocidos los saberes propios de los educado-
res y menospreciadas sus formas de expresarse, Este
ha sido un proceso de descalificacién, en el cual los
discursos con pretensiones cientificistas, provenien-
tes de investigaciones parciales sobre la educacién,
convirtieron en ilegitimo el discurso de los educado-
res sobre su propia prctica. Que los tecnécratas y
los investigadores no sean los Ginicos que hablen de
la educacion y de los problemas pedagogicos, es
decisivo para la recuperacion del poder sobre el pro-
pio trabajo. No se trata de rechazar la investigacién
educativa y sus resultados. Se trata de preservar un
equilibrio, en el cua! el discurso socialmente privile-
giado sobre el quehacer educativo permanezca centra-
do, en su contenido y en su estilo, en los educadores.
A partir del fortalecimiento de ese lenguaje propio del
educador es posible que éste incorpore, asimilandolos,
integrandolos a su reflexion, conocimientos parciales
provenientes de la investigacién. Ya es tiempo
de que las famosas “ciencias de la educaciéon™, y en
particular la psicologia, renuncien a sus pretensiones
hegemonicas y acepten un papel més modesto, aun-
que importante. La idea es que esas investigaciones,
independientemente del grado de cientificidad que
pueda atribuirseles, influyan en el quehacer educativo
a través de su asimilacion reflexiva (no ingenua) por
parte de los educadores, y no “pasando por encima”
del educador, como sucede por ejemplo en el disefio
instruccional.

Un vigoroso movimiento pedagogico, que debe
restituir al magisterio su poder sobre la educacién
y sus posibilidades de incidir en los procesos de
cambio cultural, es la condicién de la recuperacion,
por parte de los educadores, del papel de sujetos
conscientes de su propia historia.

(47) A la comprensién usual del sentido de “intelectual™,
comprensién que recoge toda una serie de prejuicios de la
ideologia dominante, se puede contraponer también la
concepecidon de Gramsei de un intelectual de clase,enfrentan-
do al intelectual al problema —intelectual ¥ moral— de su
posicidn ante y dentro de la lucha de clases,
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