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De la autonomia escolar
a la imposicion de los estandares

Sin lugar a dudas una de las mayores riquezas conteni-
das en la Ley General de Educacién de 1994 ha sido el
reconocimiento de la autonomia escolar, los proyectos
educativos institucionales y la direccién colegiada de las
instituciones escolares. Estas conquistas marcan un hito
en la historia de la educacién colombiana. El hecho de
haber abierto el proceso de control de los contenidos edu-
cativos por parte de los educadores y de las instituciones
educativas frente al Estado constituia ya de por si un
giro radical, sin precedentes en Colombia. La escuela lo-
graba de este modo un nuevo horizonte de posibilidades
y realizaciones para el desarrollo de la democracia esco-
lar, el mejoramiento creador de la calidad de la educacién
y la formacién integral de las nuevas generaciones.

Es comprensible que algunas instituciones lo hicieron
bien, otras regular y otras mal. Son situaciones que ex-
plican el largo periodo histérico de subordinacién y el
dominio hegeménico de la educacién por parte de los
grupos gobernantes. Con el modelo instruccional de la
década del sesenta del siglo pasado se impuso la pedagogia
tecnocrética, la cual los maestros debian aplicar en el aula,
y, de esta manera, evitar que pensaran. El dispositivo de esta
orientacién consistié en la elaboracién de curriculos a prue-
ba de maestros mediante la organizacién detallada del que-
hacer docente por agentes externos al acto educativo. El
maestro quedaba, de hecho, despojado de su saber y, sobre
todo, de su autonomia y la libertad de catedra para impartir
los contenidos de la ensefianza. En este contexto, surgi6 el
Movimiento Pedagégico como propuesta alternativa a la
ofensiva ideolégica del disefo instruccional y de la tec-
nologia educativa, el cual logré detener a través de la re-
cuperacién de la pedagogia y el liderazgo social de la es-
cuela dicho progreso regresivo.

Desde entonces la lucha por el control de los conteni-
dos ha sido particularmente enconada, dado el prota-
gonismo del magisterio colombiano. Hacia mediados
de la década de los noventa se obtiene un avance sig-
nificativo con la expedicién de la Ley General de Edu-
cacién, la cual otorgé a las instituciones educativas y
a los maestros el poder de establecer los curriculos y
los planes de estudio. Sin embargo, este proceso fue en-
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trabado sisteméaticamente desde distintas agencias inter-
nacionales y posturas neoliberales que promovieron una
contrarreforma educativa, soterrada al comienzo y abier-
ta en los Gltimos afios, consistente en el desprecio de la
autonomia escolar y la adopcién de criterios y metas de
calidad de educacién segtin los pardmetros establecidos
en los estdndares internacionales. Dentro de estas pre-
misas, la accién educativa quedaba a merced de la ho-
mogeneizacién de las entidades multinacionales, se alen-
taban los procesos de privatizacién y se estimulaban el
control y la vigilancia del ejercicio de la ensefianza a tra-
vés de los poderes tecnocraticos y funcionales a las 16gi-
cas del mercado.

A los gobiernos de turno y a sus administradores educa-
tivos siempre les incomodaba la autonomia escolar y la
libertad de catedra. Los logros que representaba esta filo-
soffa educativa chocaba con los pardmetros de los inte-
reses del modelo. Mientras la escuela iniciaba una expe-
riencia que buscaba situar el saber y la democracia en el
dmbito de los estudiantes, los maestros y la comunidad
educativa, el Estado mediante la adopcién de un sistema
de pensamiento Gnico empez6 a establecer el curriculo
Gnico, uniforme y obligatorio. Primero, impuso un siste-
ma de indicadores de logros, ajenos a los propésitos de la
democracia participativa y a la pluralidad de pensamien-
to. Luego, establecié de manera arbitraria e inconsulta la
pedagogia de las competencias siguiendo el modelo de las
empresas de produccién capitalista y legitimando un pen-
samiento dnico. Y, ahora, adoptando los criterios de las
empresas multinacionales se pretende imponer los estan-
dares para las dreas bésicas (lenguaje, matemadticas, cien-
cias sociales, ciencias naturales y formacién civica).

Sin que mediara ningln proceso de participacion de los
docentes y de la comunidad educativa, el gobierno na-
cional ha empezado una frenética campafia publicitaria
de adoctrinamiento en torno a los estandares de Estado.
Se regresa entonces a épocas de ingrata recordacién. El
Estado se torna docente, y el saber queda fuera del con-
trol de los sujetos educativos. El contenido de dicho giro
politico-pedagdgico es afianzar la visién pragmaética y
someter a las escuelas y los educadores al poder omni-



modo del saber que otros han elaborado so pretexto de la
calidad de la educacién.

En contra de la autonomfa se ha argumentado el mayor
numero de sofismas, algunos de los cuales coinciden en
sefialar la dispersién y atomizacién del proceso educati-
vo y la pérdida de la “unidad nacional”. Estas considera-
ciones fueron resueltas por la Ley General de Educacién,
la cual establecié que sin menoscabo de la unidad nacio-
nal se establecian los lineamientos curriculares (Art. 78)
y que la ley como marco juridico general enrutaba los
proyectos educativos institucionales hacia la construc-
cién de proyecto educativo de nacién. En el mismo sen-
tido se pretenden enfocar los estindares como un asun-
to de equidad al ofrecer supuestamente a las nifias, ni-
fios y j6venes “la misma calidad” en la educacién, asunto
que pretende configurarse en condiciones de una estan-
darizacién de la pobreza, de precarizacién del trabajo e
imposicién de un pensamiento Gnico. De otra parte, la
uniformidad de los procesos formativos y la homogenei-
zacion de la poblacién choca con las particularidades so-
ciales y regionales, la diversidad cultural y la pluralidad
de corrientes de pensamientos. A las claras se trata de
una politica autoritaria que se separa radicalmente del
Estado social de derecho.

En defensa de la autonomia de la institucién escolar ape-
lamos a la Constitucién Politica, al progresismo democréti-
co internacional y al papel de las libertades fundamentales
como fundamento de la creatividad y el desarrollo de la
ciencia, el saber y la cultura. A una nacién pensada en de-
mocracia y con reconocimiento de su diversidad no le re-
sulta coherente una escuela reducida a estdndares y orien-
tada por metas definidas en las evaluaciones censales. La
unidad nacional se funda en el reconocimiento de la diver-
sidad geogréfica, cultural, étnica, religiosa, histérica, social
y econémica. Cuanta mayor autonomia escolar, mayor ri-
queza en la participacién, en la produccién del saber, en el
respeto a la diversidad, en la posibilidad de construir un
nuevo tejido social de nacién, mayor autoestima del
maestro y creatividad de los estudiantes.

Los educadores no son “convidados de piedra”, ni los res-
ponsables de la crisis de la educacién. Precisamente, como
sujetos creadores les corresponde definir en sus institu-
ciones y con base en los lineamientos curriculares qué es
lo que se ha de ensefiar y c6mo ha de hacerse, de acuerdo
con su criterio pedagogico y segin la estrategia pedagé-
gica adoptada por las instituciones educativas, integran-
do el saber universal con el conocimientos y cultura de
las poblaciones y de las regiones. Los fines y los objetivos
establecidos en la Ley General de Educacién constitu-
yen el marco de referencia significativo sobre el cual se
encara el proceso de mejoramiento de la calidad de la
educacién y la ensefianza mediante la participacién y la
creacién colectivas.

Si hay algo pernicioso para las escuelas es el tutelaje de
los expertos y de la tecnocracia. A lo largo de los dos dlti-
mos siglos, el control sobre los contenidos y los métodos
siempre ha constituido un punto neurélgico de las politi-
cas educativas y las tendencias pedagdgicas que pugnan
por definir el rumbo de la educacién. Se trata de una politi-
ca contra la educacién piblica que busca arrebatarle su
poder y el de los maestros; acelera los procesos de privatiza-
cién sobre la base de instituir la autonomia financiera en
las escuelas y colegios, y convertir la institucién escolar
en empresas de produccién. Bajo esta légica, se retorna
al curriculo dnico, obligatorio y uniforme.

Desde la perspectiva del magisterio y de las comunida-
des educativas, la autonomia escolar constituye la fuer-
za colectiva de las instituciones para construir y disefiar
su propio proyecto de ensefianza y formacién. La liber-
tad de cétedra es un derecho de los educadores en el pro-
ceso de enseflanza, en la difusién de la concepcién del
mundo y la libre adopcién de los enfoques y métodos
pedagégicos de ensefianza. La libertad de catedra en la
educacién primaria y secundaria depende de la institu-
cion educativa, del PEI, del curriculo y del plan de estu-
dios. En particular, el plan de Estudios define los linea-
mientos generales de cada 4rea y, los maestros podran
orientarla auténomamente de conformidad con su vi-
sién del mundo y su libertad de eleccién de los métodos
de ensefianza.

El Movimiento Pedagégico reconoce la magnitud de la
tarea histérica de someter a critica los presupuestos ted-
ricos y pedagégicos de la contrarreforma educativa y, llama
en consecuencia a desplegar una gran iniciativa en de-
fensa de la educacién ptblica. La “evaluacién por com-
petencias” y los estdndares curriculares representan un
campo de mdltiples definiciones pedagégicas, politicas y
cognoscitivas que afectan la préctica educativa, el cono-
cimiento y la ensefianza. En contravia de los anhelos
nacionales de convertir la educacién en una gran estra-
tegia de desarrollo y prosperidad, el gobierno nacional ha
reforzado el proceso de desmonte de la educacion pGbli-
ca mediante la politica de privatizacién, la destruccién
de las conquistas democraticas y la imposicién de estin-
dares curriculares.

En este contexto, el Movimiento Pedagégico reitera su
propuesta politico-pedagégica de recuperacién del valor
de la pedagogia y del debate publico a través de la movi-
lizacién social en defensa de la educacién publica. Con
el fin de concretar este propésito, Fecode, el CEID y di-
versas organizaciones sociales, académicas, cientificas y
culturales, convocan para el 2, 3 y 4 de octubre del pre-
sente afio el I1 Foro Nacional en Defensa de la Educacién
Pablica.
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Nota del Director

El oficio de maestro:
nuestra razon de ser

La educacién, como ningln otro sector, ha sido
objeto en los tltimos afios de una verdadera con-
trarreforma. Lo que estd en marcha es el desmon-
te de los avances en materia de participacién, de
gobierno escolar, de autonomia curricular, de ade-
cuada financiacién, de ampliacién de cobertura
con calidad, de los derechos de los educadores. En
fin, logros y conquistas de la Constitucién del 91
y de la Ley General de Educacién, no alcanzaron
su consolidacién porque resultaron contrarios a las
exigencias del nuevo modelo econémico y social.

Por supuesto que toda esta andanada ha impacta-
do el espiritu colectivo del magisterio. Los educa-
dores, viejos o j6venes nos preguntamos entonces
por el "nuevo" sentido de la escuela y la misién
del maestro. Las escuelas, segtin la politica oficial,
son ahora empresas que se gerencian y los saberes
son productos que se administran. La rentabilidad
y la eficiencia de la escuela debe medirse en tér-
minos de cudntas horas de clase se dictan, cudn-
tos salones estan ocupados, cudntos alumnos son
atendidos por cada maestro, cudntos miles de
alumnos hay por cada directivo.

Ahora el Ministerio de Educacién no propone a do-
centes y directivos un debate y reflexién sobre
los métodos, la didéctica, los recursos para el pro-
ceso pedagdgico o los conceptos orientadores so-
bre el ser humano y el proyecto social. No. Ahora
se discute qué hacer con los cinco minutos que
"se pierden" en el cambio de cada clase, porque en
las treinta horas de clase a la semana, darfan un
total de ciento cincuenta minutos perdidos por
maestro v, si esto lo calculamos en un colegio de
diez maestros, nos darfan mil quinientos minu-
tos a la semana, o veinticinco horas, que es lo mis-
mo que perder un maestro. Y si cada maestro le
cuesta al estado en promedio doce millones de
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pesos al afio, en los veinticinco mil colegios que
tienen diez maestros, tenemos una pérdida total
bruta de trescientos mil millones de pesos al afio.
Y todo porque los maestros se demoran mucho en
ir de un saldn a otro al cambio de clase. Cifras de
economistas de la educacién que el verde de la vida
escolar se encarga de mostrar en su verdadero sim-
plismo contable. Por fortuna la educacién ha sido,
es y serd un acto profundamente humano que se
resiste a los paralizantes moldes y miradas tnicas,
propias de las visiones autoritarias, asf como a las
pretensiones racionalizadoras y contables de los
administradores de turno.

Recuerdo ahora ese clasico de la literatura, El prin-
cipito, de Antoine de Saint Exupéry, quien nos re-
vela que en el cuarto planeta se encontré con un
hombre de negocios que era capaz de tener millo-
nes de estrellas para depositar en un banco.

Se pretende reducir la mirada de lo educativo a
ese paradigma del tecnopolio, en el cual sélo lo que
se puede medir existe o vale la pena. Todo aquello
que no se pueda medir, comparar, que no se pueda
convertir en variable observable, medible, ajusta-
ble o evaluable no tiene ningtn valor. Qué diran
los tecnécratas del razonamiento de un puebleri-
no inglés, quien afirmaba, "A veces me siento a
pensar, aunque alguna veces solo me siento".




La labor del maestro es la de ser un mediador en la
construccién del saber y la persona. Como sostie-
ne Fernando Vésquez, es un puente que permite
que la potencia se convierta en acto. Esto no se
produce bajo férmulas controlables en un tiempo
determinado. Se produce bajo las condiciones com-
plejas del acto pedagégico que supone incluso el
olvido. Alonso Takahashi sostiene que, "Cada vez
que entregamos al alumno un conocimiento ya ela-
borado y decantado, le estamos quitando la opor-
tunidad de descubrirlo. Lo importante es ensefiar
a aprender. En ello entra en juego la memoria y
también el olvido. A menudo el maestro debe ol-
vidar lo que sabe para que el alumno lo descubra"

Quienes consideran que la educacién es un acto
de transmisién de saberes y de adecuacién de con-
ductas ignoran que el aprendizaje es resultado del
estudio y la préctica constantes, es una suerte de
dominio de la manera de mejorarse a si mismo,
como afirma Peter Senge. Es una transformacién
similar a la que le permite al ave desarrollar la ca-
pacidad para salir del nido, sélo que ella cuenta con
la suficiente informacién genética para hacerlo,
mientras que los seres humanos debemos apropiar-
nos de la cultura a través del proceso educativo.

Por fuerte y consistente que parezca la politica
educativa oficial, ella misma contiene su mayor

debilidad: que es una elaboracién externa que se
pretende imponer por la fuerza de la propaganda.

Como en el pasado, el magisterio debe retomar la
iniciativa para formular una salida nacional a la
crisis de la educacién. Nuestro interlocutor no es
exclusivamente el Ministerio de Educacién Nacio-
nal. Existen amplios sectores sociales y democra-
ticos interesados en la preservacién de la educa-
cion publica y en encontrar nuevos derroteros a
los fines y contenidos de la educacién. El segundo
Foro en defensa de la educacién Pablica se inscri-
be en este propésito.

Después de medio siglo de existencia, los maes-
tros y sus organizaciones agrupadas en FECODE
hemos visto pasar catorce Presidentes de la Rept-
blica y més de una treintena de Ministros de Edu-
cacion, todos acuciosos con sus reformas o sus re-
formitas con aire de eternidad, que no resisten los
vientos de un par de calendas. En medio de las di-
ficultades, este no es el tiempo de desesperanza
sino del trabajo colectivo, organizado y participa-
tivo, y por sobre todo, es el tiempo de mantener
en alto nuestra razén de ser: el oficio de maestro.

JORGE ELIECER GUEVARA
Director

Coleccion Pedagogia e Historia

El Grupo Historia de la Préctica Pedagégica y la Cooperaiva Editorial Magisterio
presentan al maestros colombianos la Coleccién Historia y Pedagogia,
una propuesta editorial por el rescate y transformacion
del saber y las practicas pedagégicas en Colombia

Pedagogia y Epistemologia

Olga Lucia Zuluaga G.,
Alberto Echeverri S.,
Alberto Martinez B.,
Humberto Quiceno C.,
Javier Sdenz O.
Alejandro Alvarez G..
Estella Restrepo

Préximos Titulos:
Crénicas histéricas de la educacién en Colombia,
de Humberto Quiceno C.
Curriculo y modernizacién:
cuatro décadas de educacién en Colombia,
de Alberto Martinez B., Carlos E. Noguera y Orlando Castro

Del oficio de Maestro:
Prdcticas y teorias de la
Pedagogia Moderna

en Colombia

Oscar Saldarriaga Vélez

Distribuye Editorial Magisterio,
Carrera 21 No. 37-24
Teléfonos: 6090266 y 2884818, Bogota,
De venta en las principales librerias del pais.
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CUILLERMO BUSTAMANTE Z.

Profesor de la Universidad Pedagégica Nacional

TAUTOLOGIA O ESTEREQTIPO

Cuando el documento del MEN sobre estdndares dice
tener como precepto el mandato constitucional, se ins-
cribe en el formato general de justificacién de las normas
educativas en Colombia: es necesario porque la ley lo esta-
blece, y la ley lo establece porque es necesario. Y, en lugar de
permitirnos entender y justificar la necesidad, ese proce-
dimiento nos deja inmersos en un mar de jerarquias nor-
mativas. Pero no hay solamente una manera de enten-
der el “mandato constitucional”, ni una sola manera de
materializarlo.

Reflexiones. Pedagogicas

AFRONEYROS IS
OCCIPITAL

ompetitividad

Y los “argumentos” con que se sustentan las normas edu-
cativas resultan ser los estereotipos que la misma politi-
ca ha puesto en circulacién. Pero, finalmente, se piensa
que adtonomia es complementar, en los términos que resul-
ten admisibles, la iniciativa creada por el que toma las deci-
siones.

HACIA 1A “UNIDAD NACIONAL”

El quinto considerando de la Resolucién 2343 dice: «aten-
diendo el principio constitucional de propender por /a
unidad nacional, se hace necesario definir lineamientos e
indicadores de logros curriculares para que en todas las
instituciones educativas del pafs se asegure la formacién
integral de los educandos [...]». En esa direccién, el docu-
mento de estdndares se defiende: «Con los estdndares



curriculares no se pretende “uniformar” la educacién»
(aclaracién no pedida...). Pese a lo cual, explica: «con ellos
se busca contar con un referente comin, que asegure a
todos el dominio de conceptos y competencias bésicas
para vivir en sociedad y participar en ella en igualdad de
condiciones». Se reconoce, de paso, que la sociedad no es
igualitaria, y se propone como causa la falta de un refe-
rente educativo comin. Tanto los indicadores de logro
como los estdndares son maneras de apuntar a la “uni-
dad”. Falta todavia saber para qué y cémo.

¢Por qué no fueron suficientes los indicadores de logro y
los lineamientos curriculares (promulgados con iguales
propésitos que los estdndares y en cumplimiento de las
mismas normas)? éPor qué los estdndares si van a solu-
cionar el problema, cuando su autor es el mismo? En to-
dos los casos, hay una suposicién: formar la unidad nacio-
nal. Por plausible que parezca, la “unidad nacional” es
problemdtica; por ejemplo, la Constitucién habla de uni-
dad, pero también de diferencia, de pluriculturalidad. Los
llamados a la unidad (sea o no nacional), a la “identidad”,
generalmente sacrifican la diferencia. Ciertos sectores
creen que s6lo puede haber logros sociales desde la uni-
dad, pero encarnada en los intereses de alguien que se
siente representante de los demés y, en consecuencia,
habla a nombre de todos, de la verdad, de la calidad, etc.
Pero, ¢la educacién produce unidad nacional? Si a algo
puede llamérsele “unidad nacional”, no podemos atribuir-
lo simplemente al cumplimiento de objetivos explicitos
en el proceso educativo, sino mas bien —como dice Bour-
dieu [1985]— a la necesidad del Estado de unificar los
mercados, para lo cual se sirve, entre otras, de la educa-
cion. La btsqueda de unidad nacional no pocas veces ha
coincidido con proyectos politicos totalitarios.

Tal vez produce més identidad la educacién informal:
«todo conocimiento libre y esponténeamente adquirido,
proveniente de personas, entidades, medios masivos de
comunicacién, medios impresos, tradiciones, costumbres,
comportamientos sociales y otros no estructurados» (Ley
115, articulo 43). El fanatismo futbolistico, el modelo de
vida de las propagandas, el reality show de moda y las en-
cuestas de opinién, son més forjadores de “unidad na-
cional”. Ademds, de un lado, los diversos momentos no
entienden de igual manera la unidad nacional; por ejem-
plo, hoy las constituciones se reforman para garantizar
una transnacionalidad del capital. Y, de otro lado, los rit-
mos culturales no coinciden con los limites geograficos.

¢UNIDAD VS. AUTONOMIA?

Los lineamientos curriculares [1998:11] contintian en esta
direccién: «Las respuestas de las Secretarfas de Educacién
y del MEN tienen que combinar la atencién a la diversi-
dad con los aportes a la construccién de la identidad na-
cional». El discurso oficial dice lo mismo: Margarita Pefia
[1999:26], hablando de los sistemas de evaluacién, plan-
tea que es necesario unificar informacién nacional, dada
la autonomia de los establecimientos educativos. Aten-
cién: dada la autonomia de los establecimientos educativos;
es decir, después de introducir la autonomia para justifi-
car el descomprometimiento del Estado con la educacién,
parece habérsele salido de las manos, pues hay bajos re-
sultados en las evaluaciones masivas. Unificar informa-
cidn a escala nacional es controlar esa autonomia hasta el
punto donde se la requiere (ya no se dice, como en el
2343, que el asunto es de formacién integral).

Por su parte, Alejandro Triana, en Espafia, dice: «Las escue-
las pueden y deben hacer uso del creciente margen de au-
tonomia de que disponen, organizando los procesos de en-
seflanza y aprendizaje en ese nuevo marco. Pero, a cambio,
deben rendir cuentas de sus resultados a través de diversos
mecanismos de evaluacién» [1996:42). Esto, que es idénti-
co a lo que se dice en Colombia, sefiala que hay una propor-
cién directa entre autonomia y control. Asi, resulta incon-
gruente reclamar que con los estdndares nos estan quitan-
do la autonomia, si, de otro lado, aprobamos las
evaluaciones masivas, por accién o por omisién.

Por la misma época, la Secretaria de Educacién del DC afir-
ma que la autonomia atomiza y dispersa, lo que debe ser
contrarrestado por la instancia superior de regulacién [SED,
1999]. Atencién: la tan elogiada autonomia laqui se consi-
dera un riesgo!, y la instancia superior de regulacién viene a
contrarrestarlo icon la evaluacion! Para contrarrestar la «li-
mitada y desigual capacidad de gestién administrativa y
pedagégica», hablan de compensar las desigualdades inicia-
les, y entonces citan a Cepal-Unesco [1992] —lo que con-
firma la dimensién internacional del asunto—, en el punto
donde dice: «la autonomia daré como resultado una mayor
atomizacién y segmentacién del sistema y, en consecuen-
cia, una mayor inequidad por el aumento de las diferencias
en calidad, reforzando la correspondencia entre desigual-
dad social y desigualdad educativa». En otras palabras, si
dejan solas a las comunidades educativas (si tuvieran auto-
nomia), se empeorarfa su situacién (que es una desigualdad
social inicial); de modo que, “por su propio bien”, los técni-
cos —que sf saben— tienen el compromiso moral de llevar-
las —pues no saben qué hacer con su autonomia— por el
camino de la libertad y no del libertinaje: la politica inter-
nacional de evaluaciones masivas. El asunto de la desigual-
dad se da como hecho, es “inicial’; no se siente obligacién
de aplicarse a la raiz de esa desigualdad que, segtin la cita
misma, es determinante.



ESTANDARES: LA UNIDAD, ViA LAS EVALUACIONES MASIVAS

Pues bien, todo esto queda explicito en el documento
del MEN, cuando dice que los estdndares: «Estdn sujetos
a la verificacién; por lo tanto, también son referentes para la
construccion de sistemas y procesos de evaluacion interna y
externa, consistentes con las acciones educativas». No en
vano, los psicometras han clamado por estdndares, para
hacer comparables las diversas pruebas. Por fin, después
de una década, la evaluacién masiva en Colombia cuen-
ta con un objeto que no da lugar a confusién.

Y para plantear que la evaluacién masiva es fundamen-
tal, y que para eso se necesitan los estdndares, el docu-
mento del MEN dice: «<En el centro de la discusién sobre
cémo mejorar la calidad estd la pregunta: équé saberes y
competencias deben desarrollar los estudiantes como re-
sultado de su paso por los diferentes grados y ciclos esco-
lares? Por tratarse de educacién para todos, el preescolar,
la basica y la media deben proporcionar a toda la pobla-
cién estudiantil las mismas oportunidades de aprendiza-
je y desarrollo individual y social. De alli que sea conve-
niente contar con pautas 0 normas comunes, precisas y
bésicas para estos tres niveles educativos». Pero, si no se
sabe qué saberes y competencias deben desarrollar los
estudiantes, ¢como se han hecho las evaluaciones que
permiten decir al pais durante diez afios que la educa-
cién es de baja calidad? Ademds, si hay una desigualdad
inicial, équé resultado da sumar lo mismo a ambos lados
de una desigualdad?

Hace unos afios, las pautas especificas de los PEI se esgri-
mian como garantfa de que la educacién era para todos;
ahora, el mismo propésito requiere tener pautas comu-
nes. Entonces, de solicitar la definicién de la filosofia del
establecimiento, de una aparente confianza sobre la con-
duccién del proceso por parte de la comunidad educati-
va, se pasa a un tono autoritario, aun frente a lo tedrico:
«Los estandares curriculares son criterios que especifican
lo que todos los estudiantes de educacién preescolar,
bésica y media deben saber y ser capaces de hacer en una
determinada 4rea y grado». Se dice que fueron consulta-
dos los expertos de drea, lo cual termina en unos estan-
dares que «se traducen en formulaciones claras, univer-
sales, precisas y breves, que expresan lo que debe hacerse
y cuan bien debe hacerse». iLo mismo se decia en el 2343,
y, sin embargo, se lo cambial No estamos exigiendo la
autonomia, ni la estamos viendo menoscabada; sélo se-
fialamos los movimientos discursivos, en su relacién con
lo que parece ser la politica educativa efectiva.

estan dares - estandares
es tan dar es tan da
es tan dar es tan

UNA AUTONOMIA

El documento de estdndares recuerda que el PEI debia
especificar: los principios y fines del establecimiento...
pero los fines los puso la ley; los recursos docentes y di-
dacticos disponibles y necesarios... pero hoy se aportan
recursos para que la institucién consiga lo necesario via
la evaluacion; la estrategia pedagdgica... pero se conside-
ran “précticas exitosas” las que permiten buenos punta-
jes en las pruebas; el reglamento para docentes... mien-
tras la reforma laboral acaba con el estatuto docente. Se
hablaba de «estimulos e incentivos para la investigacién
y las innovaciones educativas... pero la investigacién en
educacién ya no tiene recursos y las innovaciones se va-
loran en funcién de las evaluaciones masivas (cf. las Glti-
mas convocatorias del IDEP). Luego se aludia a una eva-
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luacién de los PEL.. siendo que, en funcién de su auto-
nomia, sélo podrian valorarse de cara a las condiciones
propias en las que cada uno se hizo.

Los estimulos dados al mejor PEI eran para «<mplantar
un proyecto educativo semejante, dirigido a la atencién
de poblaciones en condiciones de pobreza»; pues bien,
esto hoy se llama “acciones focalizadas”, aunque ya no
se hagan a nombre del PEI, sino de los “planes de mejora-
miento” creados en razén de los resultados en las eva-
luaciones masivas. Antes habia PEI especifico (en princi-
pio, “bueno”), ahora el plan es de mejoramiento (para una
institucién, en principio, “deficiente”).

De otro lado, el curriculo «es el conjunto de criterios,
planes de estudio, programas, metodologias, y procesos
que contribuyen a la formacién integral v a la construc-
cién de la identidad cultural nacional, regional y local
[...]» (Ley 115). Por eso el MEN (Art. 78) disefiaria los
lineamientos generales de procesos curriculares y esta-
bleceria los indicadores de logros para cada grado. Pero
hoy, por una parte, ya no se esgrimen la identidad cultu-
ral regional y local; y el conjunto de criterios, planes, pro-
gramas, metodologias y procesos han quedado reducidos
a los efectos de la evaluacién masiva. Y, por otra parte,
los lineamientos generales nada tienen que ver con los
estdndares, y los indicadores de logros no sirvieron, pues
hubo que hablar después de estandares que no estaban en
la Ley General.

Para establecer plan de estudios, objetivos, metodologia,
distribucién del tiempo y criterios de evaluacién y admi-
nistracién, hoy lo que pesa es la evaluacién masiva, que
pone a las instituciones educativas a trabajar en direc-
cién a quedar bien en pruebas en las que se juega el futu-
ro de la institucién y del gremio docente. Al lado de nues-
tro pedido de medidas “mds concretas”, aparecieron las
reglamentaciones (que después decimos que cambian el
sentido de la ley), los manuales, las asesorfas. El gobierno
no busca mejorar la comprensibilidad del maestro, sino
hacerles “comprensibles” las cosas, “concretas” (o sea, que
no requieran esfuerzo). En esto, gobierno y maestros
pueden ser muy parecidos. Por eso los estdndares son,
'seglin el MEN, “formulaciones claras, universales, preci-
sas y breves”. Todo lo contrario de lo que planteaban los
lineamientos curriculares: «cambian los procedimientos que
el MEN emplea para orientar el desarrollo pedagdgico del
pais. Abandona el rol de disefiador de un curriculo nacio-
nal para asumir el de orientador y facilitador de ambien-
tes de participacién en los cuales las comunidades edu-
cativas despliegan su creatividad y ejercen la autonomia»

[p.11].
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Entonces, no se trata de pedir que se aplique la ley como
estaba, pues la ley misma ya es problemadtica (y no puede
no serlo); ademds, para el gobierno la politica se traza
mads alld de la ley: esta se crea, entre otras, para hacer
posible la aplicacién de la politica y, si comienza a estor-
bar, se la interpreta ad libitum, se la reglamenta en un
sentido contrario o, finalmente, se la modifica.

OTRA AUTONOMIA

Tal como la ley ordenaba, en 1994 el MEN expidié el
documento de lineamientos generales de procesos curri-
culares. Se suponia que serfa la base de los siguientes
pasos: indicadores de logro y lineamientos por areas (ino
habia estdndares en esas cuentas!); no obstante, hoy
podemos comprobar que, aunque se mencionen, no se
tienen en cuenta y se contrarfan explicitamente.

Allf se planteaba que las comunidades educativas harian
cambios si estudiaban con profundidad los problemas,
pues «nadie participa responsablemente en la transfor-
macién de una situacién cuya trascendencia no com-
prende» [p. 8]. Pero, éacaso los estdndares permiten com-
prender la trascendencia de alguna situacién? Segin el
documento, a cada generacién le corresponde tomar de-
cisiones y autogestionar su crecimiento. De ahi que
las comunidades educativas tuvieran que «generar y cul-
tivar una dindmica propia en torno al PEI y, dentro de él,
una propuesta curricular en permanente construccién
que dard cuenta de su concepcién de hombre, de su po-
litica educativa, de su posicién pedagégica y de la forma
como trata de apropiarse de la cultura, la ciencia y la tec-
nologia». Por ninguna parte se veia el tema de “unidad
nacional” y menos el de evaluaciones masivas. Por eso se
decia: «De esa construccién permanente tratan estos /i-
neamientos, con todo lo que ella implica de capacidad de
autocritica, autogestién, investigacién, planeacién, di-
sefio, desarrollo, evaluacién constante y previsién de los
procesos que se generarén en los integrantes de la comu-



nidad [...]» [p. 8]. Nada de esto, diche por el mismo MEN,
tiene que ver con la perspectiva de estdndares que hoy
impulsa, supuestamente inspirado en los mismos princi-
pios generales. La perspectiva actual es, més bien, una
especie de disefio instruccional que de ser aplicado —no
razonado, discutido, entendido, como dicen los linea-
mientos— garantizarfa buenos puntajes en las pruebas
—no una participacién responsable y consciente, como
dicen los lineamientos—.

IY no es que el MEN no pueda cambiar de posicién!,
sino que esta manera de hacerlo nada ensefia a los agen-
tes educativos. Asf, lo que era perfecto, resulta perfecti-
ble: «su desarrollo se enriquecié tanto con la participa-
cién de maestros de diversas regiones y de académicos,
como con la consulta de curriculos de otros paises». El
cambio de naturaleza queda justificado por una “partici-
pacién” de la que nada sabemos y que, en todo caso, no
es un criterio académico, aunque si es un buen recurso
publicitario. Se plantea, ademds, que: «<En todo momen-
to se buscé construir unos estdndares propios que res-
pondan a nuestra realidad y expectativas, pero sin dar la
espalda a los avances y desarrollos que en materia curri-
cular se vienen detectando en diferentes partes del mun-
do». No les parece que haya contradiccién entre “nues-
tra realidad” y buscar en curriculos de otros paises, pues
quien lo vea asi estaria, como se deduce de la cita, “dan-
do la espalda a los avances y desarrollos curriculares en el
mundo”, acusacién de la que nadie quiere ser objeto. Pero,
si hay universalidad como algo preferible, épara qué ha-
blar de autonomia?, épara qué citar la Constitucién, que
nos habla del respeto a la diversidad cultural?

Y, de otro lado, ¢quién y cémo establece la bondad de
“los avances y desarrollos que se vienen detectando en
diferentes partes del mundo”?, ésélo porque no son de
aqui son buenos?

LA UITIMA AUTONOMIA

Con los estandares, el MEN «busca concretar los linea-
mientos expedidos, de manera que las instituciones es-
colares cuenten con una informacién comtn para for-
mular sus planes de estudio de acuerdo con sus priorida-
des educativas establecidas en el PEI». Pero, si ya se sabe
lo que los estudiantes deben saber, y si la comunidad edu-
cativa cree que algo debe ser enseflado por razones norma-
tivas y, en consecuencia, lo pide a las autoridades, écuéles
pueden ser las prioridades establecidas en el PEI? Si todos
van a ser evaluados contra los mismos estdndares, y si la
comunidad educativa cree en las evaluaciones masivas,
écudles pueden ser esas prioridades? Si las pautas y las nor-
mas son “comunes, precisas y bésicas”, y si la comunidad
educativa cree que hay cosas comunes, precisas y bési-
cas, ¢écudl es la autonomia invocada?

Finalmente, se habla de “concretar” los lineamientos,
cuando estos fueron expedidos confiando en la comuni-
dad educativa: «A los educadores especialistas correspon-
de elaborar y asumir los programas curriculares como tran-
sitorios, como hipétesis de trabajo que evolucicnan a
medida que la préctica sefiala aspectos que se deben
modificar, resignificar, suprimir o incluir» [Lineamientos...
p. 11]. No es el caso discutir aqui si hay saberes universa-
les 0 no; lo interesante es resaltar la tensién permanente
entre ese supuesto y el juego que, en consecuencia, ten-
dria la autonomia (tension, segtin parece, irresoluble en
la escuela). Un debate, que podria parecer necesario, se
vuelve indtil cuando, en el fondo, de lo que se trata es,
para unos, de implementar una politica educativa en la
que los educandos son cifras, los maestros son una carga
laboral y prestacional, y el conocimiento es un conjunto
de habilidades laborales pedidas coyunturalmente por los
empleadores. Y, para otros, de lo que se trata es de recla-
mar una autonomia que nada tiene que ver con la espe-
cificidad de la sociedad, de los sujetos y de los saberes
que la escuela pone en juego. Asi, la discusién no es tan-
to si este o aquel estdndar, como ya quieren algunos (que
no los llamaron a redactar el documento). Hégalos quien
los haga, no producirdn el maestro que el mejoramiento
de la calidad requerirfa.
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A MANERA DE CONCLUSION

Desde que entré la evaluacién masiva a relacionarse con
la politica educativa, muchas cosas han cambiado. Hubo
Constitucién, hubo Ley General que incluy6 las evalua-
clones masivas como un programa permanente. La au-
tonomia, que se ha esgrimido como “espiritu” de esa ley,
se ha enunciado de diversas formas: desde mecanismo
necesario para tener una mejor calidad de la educacién,
hasta mecanismo para acentuar las diferencias educati-
vas debidas a diferencias sociales. En ese contexto, la
evaluacién se posiciona como instrumento privilegiado
para legitimar la politica educativa, salvo que no cuenta
con un referente comtn que le permita mostrarse como
equitativa. Entonces, en un movimiento hacia un extre-
mo de la tensién, se promulgan los estidndares educati-
VOs.

Pero no se trata de reclamar consecuencia con la norma
o de aplicar la favorabilidad, sino, més bien, de asumir la
dimensién politica que estd en juego en estos movimien-
tos. En ese sentido, habria al menos dos posiciones: una,
para la que los estdndares materializan una politica; y
otra que da por hecho la necesidad de estandares, la vali-
dez de la politica que los promueve como necesarios v,
en consecuencia, hace eco de la invitacién a pronunciar-
se sobre lo expedido, y se dispone a ser capacitado en la
nueva medida.
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~ Reflexiones Peda

Una propuesta desde la Pedagogia Conceptual
¢Qué debe aprehender un

estudiante hoy?

MIGUEL DE ZU

" Psicologo. Candidato a doctor en investigacién educativa,
Universidad de Sevilla. Director cientifico de la Fundacién
Internacional de Pedagogia Conceptual Alberto Merani.

“Todos conocemos individuos a quienes les fue muy bien en a
escuela pero fracasaron en la vida, y al contrario. Todos
conocemos ricos con sentido comin o creatividad que no
salieron muy bien librados en las pruebas académicas.
Recordatorio permanente de que el éxito requiere algo més que
habilidad escolar.»

Robert K. Cooper-Ayman Sawaf (1997)

Tomo como referencia inicial dos estudiantes. Uno el
estudiante T, otro el estudiante P. El estudiante T toma
cuatro dreas curriculares mayores: mateméticas, ciencias
naturales, sociales y lenguaje. El estudiante P toma tres

areas curriculares: competencias intelectuales, competen-
clas expresivas y competencias afectivas.

Al alcanzar grado 11 el estudiante T estard preparado para
ingresar a la universidad y cursar la carrera técnica, tec-
nolégica o profesional que desee, pues cuenta con sufi-
clentes conocimientos generales y destrezas exigidos por
la universidad para cualquier carrera técnica, tecnoldgica
o profesional, es el propésito primario y el interés subya-
cente al sistema escolar bésico donde se educan estu-
diantes T.

! Psicologo. Honoris causa en desarrollo intelectual y educacién, Universi-
dad Catdlica del Ecuador. Candidato a doctor en investigacién educativa,
Universidad de Sevilla. Director cientffico de la Fundacién Internacional
de Pedagogfa Conceptual Alberto Merani. Vicepresidente Colegio Oficial
de Psic6logos de Colombia. Director Red Latinoamericana de pedagogia
conceptual afectiva. redafectiva@pedagogiaconceptual.com
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Instrumentas
afectivos

MATEMATICAS

CIENCIAS SOCIALES

LENGUAJE
: COMPETENCIAS

INTELECTUALES

L

Instrumentos
de conocimients

" DESARROLLO HUMANO

Operaciones
valorativas

COMPETENCIAS
AFECTIVAS

ENSENANZAS
PARA EL

COMPETENCIAS

Operaciones
intefectuales

EXPRESIVAS

/N

Lenguajes Operaciones
EXpresivas

¢CUAL ES EL PROPOSITO REAL DEL SISTEMA EDUCATIVO?

Punto de partida es que la calidad de cualquier sistema
educativo se materializa en los productos: mejores seres
humanos. Propésito infinitamente superior a los méto-
dos, a las didécticas, y no al revés, como con frecuencia
se piensa.

Por ende, si un sistema educativo es de calidad (huma-
na) sus mejores estudiantes deben sobresalir en las di-
mensiones humanas esenciales: desempefiarse como
mejores intelectuales, empresarios creativos, trabajado-
res innovadores, colegas, amigos, esposos, padres exce-
lentes.

Con enorme preocupacién, hay demasiados indicios en
direccién contraria, sugiriendo que los mejores “produc-
tos” del sistema educativo actual, los mejores estudian-
tes y los mas “inteligentes”, poco sobresalen en las di-
mensiones humanas relevantes. Luego los mejor califi-
cados escolarmente, igual a los mas “inteligentes”, poco
destacan en cualidades humanas.

Los indicios provienen de variadas fuentes. En la realidad
ser “buen” estudiante o “inteligente” NO funciona. «Pien-
so en muchos de mis antiguos condiscipulos en la facul-
tad de administracién —comenta Cooper-Ayman Sawaf
(1997)— que durante sus estudios manejaron por lo
menos un millén de nimeros y analizaron un millar de
balances generales, pero ninguno recibié treinta segun-
dos de consejo sobre la manera de formar relaciones pro-
fundas, confiables, ni de respetar y expresar valores hu-
manos hondamente sentidos e intuicién creativa (la in-
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teligencia combinada del corazén y la cabeza), ni de cémo
mantener la credibilidad e integridad en vez de dejarse
apabullar o descarrilar por ellos». Y si “inteligencia” y CI
sirven tan poco en la escuela para la cual se disefiaron
—la escuela de principios del siglo pasado— menos, mu-
cho menos, en la vida real «... los estudios que investigan
la inteligencia con test son estudios de inteligencia aca-
démica. Es decir, que sus conclusiones no son extrapola-

bles a la inteligencia en la vida real.» (Hipélito Marrero,
1989).

“Un informe del Centro Nacional para Programas Clini-
cos Infantiles —citado por Daniel Goleman (1995)— se-
nala que el éxito escolar no se pronostica a través del caudal
de hechos que memorice un nifio o por la precoz habilidad de
leer sino por pardametros emocionales y sociales: ser seguro
de si mismo y mostrarse interesado; saber qué tipo de
conducta es la esperada y dominar el impulso de portar-
se mal; ser capaz de esperar, seguir instrucciones y re-
currir a los maestros en busca de ayuda y expresar las
propias necesidades al relacionarse con otros chicos.”
Todas competencias afectivas, ino intelectuales! Y que
por ser afectivas las omiten los evaluadores de compe-
tencias sesgados intelectualistamente, cual si los in-
tereses, los afectos, las motivaciones, las pasiones de
nifios y j6venes fuesen elementos de segunda catego-
ria humana. (¢Por qué?)



¢Coémo explicar que ni los buenos estudiantes, ni los “in-
teligentes” destacan en la vida? Hay varias explicacio-
nes, entre ellas una: las personas corrientes —usted y
yo— denominan buen estudiante e inteligencia no defi-
nir palabras, ni armar rompecabezas, ni decir nimeros
hacia delante y hacia atrés, ni saber informacién de me-
moria, cualidades rudimentarias que miden los test y de-
masiados exdmenes memoristas, sino competencias ab-
solutamente diferentes: destrezas prosociales (sensibilidad
a los sentimientos de otros, ser respetuoso con otros pun-
tos de vista, socialmente responsable, etc.); destrezas so-
ciales instrumentales (conocer cémo conseguir las cosas,
poseer destrezas comunicativas, establecer metas, etc.);
facilidad social (agradable estar junto a él, adaptado so-
cialmente, etc.) y autoeficacia (con identidad y valores
propios, buen autoconcepto, abierto a la experiencia, etc.).
Inteligencia emocional.iNada que ver con el viejo CI! Al
revés, el muy inteligente, segin el CI, carece de cualida-
des intelectuales de verdad, sélo las posee de papel y 14-
piz. Poco que ver con las dificiles exigencias de la exis-
tencia humana.

Razones més que suficientes para que ni los estudiantes
destacados, ni los “inteligentes” se transformen en me-
jores seres humanos, ni siquiera intelectualmente. Tam-
poco —lo més grave— se transformen en empresarios
emprendedores, ni trabajadores innovadores, ni colegas,
amigos, esposos, o padres excelentes. ((Por qué razones
habrian de hacerlo?) Sélo definen palabras, arman rom-
pecabezas, dicen ntimeros hacia delante y hacia atrés,
saben informacién de memoria... “cualidades” de poco
valor en la vida. Luego, algo falla en la psicomettia de la
inteligencia, el CI, y en los criterios de evaluacién esco-
lar que definen los “buenos” y los “malos” estudiantes.

ESTANDARES CURRICULARES:
LO BUENO, LO MALO Y LO FEO

Lo bueno de los estandares curriculares es que precisan y
estipulan cuéles enseflanzas todo nifio colombiano debe
aprender en cada ciclo, ensefianzas no Gnicamente in-
formativas, sino también instrumentales (nociones, pro-
posiciones y preconceptos) y operacionales (competen-
cias).

Lo malo de los estdndares curriculares es que aceptan
acriticamente las dreas curriculares tradicionales (mate-
méticas, ciencias naturales, sociales y lenguaje) vigentes
los Gltimos doscientos afios, desde la Revolucién Indus-

trial. ¢Por qué esas dreas curriculares y no otras, acordes
con las exigencias del presente y el futuro, desde la Re-
evolucién Informadtica, con otras exigencias radicalmen-
te diferentes?

Y lo feo es que bien podrian las competencias, objetivos,
estdndares curriculares, PEL las dreas curriculares bdsicas y
toda esa borrosa parafernalia y terminologia pedagégica,
ocultar la pregunta capital —dQué ensefiar >—, cumplien-
do una peligrosa funcién ideolégica. dQué enseiiar ? cara
a educar intelectuales, empresarios emprendedores, trabaja-
dores aventajados, colegas, amigos, esposos y padres nota-
bles... seres humanos felices, productivos social y culturalmen-
te ?No la pseudopregunta pedagdgica si es mejor trabajar
por competencias, objetivos, estdndares curriculares, PEL..

En educacion, la cuestion de fondo siempre es: éQué
ensefiar de cara a educar qué ser humano?...

(Muchisimo més que en cudl grado dénde colocar tal o
cual Jogro, tal o cual competencia).



¢QUE PROPONE 1A PEDAGOGIA CONCEPTUAL -
PARA ENSENAR HOY?

“Todos conocemos individuos a quienes les fue muy bien en la
escuela pero fracasaron en la vida, y al contrario. Todos
conocemos ricos con sentido comin o creatividad que no
salieron muy bien librados en las pruebas académicas.
Recordatorio permanente de que el éxito requiere algo mds que

habilidad escolar.”
Robert K. Cooper-Ayman Sawaf (1997)

A diferencia del estudiante T(tradicional) consagrado a
matematicas, ciencias naturales, lenguaje y sociales, el
estudiante P aprehende y desarrolla competencias inte-
lectuales, expresivas y afectivas.

El estudiante P aprehende durante el ciclo basico a
comprehender textos orales y escritos, a inducir y de-
ducir-explicar, con sus respectivos instrumentos cog-
nitivos (competencias intelectuales). Aprehende a
expresar sus pensamientos y sentimientos mediante
los diferentes lenguajes humanos: orales, escritos, ges-
tuales y artisticos (competencias expresivas ). Apre-
hende a interactuar con otras personas préximas, con
grupos y consigo mismo (competencias afectivas).
¢Algo de mayor importancia? Tal es la propuesta cu-

rricular de Pedagogia Conceptual para educar durante
el siglo XXI.

Pedagogia Conceptual propone las anteriores tres dreas
curriculares, pues cada una soporta un gran propésito
formativo:

Las competencias intelectuales posibilitan al estudian-
te acceder —no sélo saber— a las teorfas cientificas ati-
nentes a la realidad natural, la realidad psicolégica-men-
tal y la realidad social; acceder, en suma, al ntcleo del
Mundo-3 propuesto por Popper.

Las competencias expresivas permiten al estudiante
comunicar sus pensamientos, sentimientos, anhelos, de-
seos, angustias, creencias, su subjetividad al dominar la
diversas formas dominantes de comunicacién humana
verbal, escrita, gestual-postural y artistica (poética, pic-
térica, dramatica...).

Las competencias afectivas, tremendamente olvidadas
y relegadas por la educacién racionalista en que fuimos
educados, introducen a la educacién futura las dimen-
siones mas intimas y complejas de la existencia huma-
na: los otros, los grupos y el si mismo. De valor vital en un
horizonte generalizado de nifios y nifias sin padre, sin
hermanos, con madres de dedicacién laboral completa...
sin familia extensa.

Por supuesto, la Pedagogia Conceptual no circunscribe la
educacién a la imposicién laboral de la vieja Re-evolu-
ci6n Industrial, que preparé técnicos, tecnélogos y pro-
fesionales, educacién laboral. Asume como responsabili-

16

EDUCACION Y CULTURA Junio

2003 No. 63

COMPETENCIAS
AFECTIVAS

ENSENANZAS

COMPETENCIAS
INTELECTUALES

COMPETENCIAS
INTELECTUALES

daa primaria del sistema equcatlvo desplegar las run-
ciones psiquicas que convertirdn a cada nifia y nifio en
mujer y hombre plenos afectiva, cognitiva y expresiva-
mente para canalizar su vida en la direccién que a bien
juzguen para su beneficio y beneficio de su sociedad y
cultura. Esto es, hombres y mujeres amorosos, brillantes
Y expresivos.

PAPEL PRIVILEGIADO DE LAS COMPETENCIAS AFECTIVAS EN
UNA UTOPIA CURRICULAR

“Si quieres conocer a una persona —escribié san Agustin—,
no le preguntes lo que piensa sino lo que ama”.
José Antonio Marina (1996)(%)

Si fuese necesario elegir, de las tres se deben privilegiar
las competencias afectivas. {Por qué razén privilegiar las
competencias afectivas hoy?

Al error histérico de enrutar la educacién bésica hacia la
universidad (empleados y trabajadores medios) se suma
el intelectualismo ajeno a las pasiones y la vida afectiva
(matematicas, ciencias, espafol y sociales) sobre otras
areas curriculares posibles y otras ensefianzas posibles.

El siglo XX desconoci6 la vida afectiva, su légica, su fun-
cionamiento y gramdtica. Por ende, emociones, senti-
mientos fueron reemplazados por conocimientos de
matematicas, ciencias, sociales, lenguaje. Relata el fil6-
sofo espafiol José Antonio Marina (1996) cémo: “Duran-
te los dos primeros tercios de este siglo la psicologia se
desentendid de la vida afectiva, mientras que la psi-
quiatrid y la neurologia conservaron su interés. En los
afos treinta, algunos psicélogos, por ejemplo Duffy y
Meyer, predijeron que el término desaparecerfa de la
psicologfa, prediccién que estuvo a punto de cum-
plirse en los setenta”.’

* Marina, José Antonio, £l laberinto sentimental, Edit. Anagrama, p. 229.
s Ibid., p. 24.



Solo recién el panorama comienza a cambiar. “... asf como
para muchos psicélogos tedricos, se hace cada vez mds evi-
dente que el sistema afectivo constituye un elemento critico, tan-
to para la comprension como para el cambio de la experiencia y
de la conducta humana” (Greenberg Leslie, 1997).

Abhora, si nuestro sistema educativo —a mas de formar
técnicos, tecnélogos y profesionales, educacién laboral—
promoviese la felicidad y adaptacién al mundo interper-
sonal (segtin Popper, Mundo-2) de nifios y nifias, inclui-
ria el 4rea curricular basica afectologia, el mundo afectivo
infantil y adolescente cual dimensién formativa privile-
giada.

Esa area curricular se justifica ademds como antidoto con-
tra la soledad, una de las tres enfermedades més graves del
siglo XXI. Concluye Argyle Michael (1987) que la soledad
ejemplifica los efectos de las escasas habilidades sociales.
Las personas solitarias se deprimen (Weeks et al., 1980) y se
sienten excluidas, alienadas y enfadadas (Horowitz, French
y Anderson, 1982). Su problema fundamental: falta de com-
petencias afectivas interpersonales.*

Se entrevé que distinguen a intelectuales, empresarios,
analistas simbélicos, colegas, amigos, esposos y padres...
seres humanos felices, productivos social y culturalmen-
te, de los empleados y trabajadores medios, las tres gran-
des competencias afectivas, complejas y de muy dificil ad-
quisicion:

Las competencias afectivas interpersonales (valo-
rar, conocer e interactuar con otros)

Las competencias afectivas sociogrupales (valorar,
conocer e interactuar con grupos), y

Las competencias afectivas intrapersonales (auto-
valorarse, autoconocerse y autoadministrarse).

Una hora més de matematicas, ciencias, espafiol o socia-
les, no agrega para obtener intelectuales, empresarios,
analistas simbélicos, colegas, amigos, esposos y padres:

seres humanos felices, productivos social y culturalmente;
unas horas més de competencias afectivas si. Tres, cua-
tro horas, idefinitivamente si! Vale la pena intentarlo.?

En el contexto del mundo globalizado y penetrado por
los capitales y los valores transnacionales, équé privi-
legiar hoy? Competencias afectivas. Mucho mis
cuando:

A pasos veloces se desintegra la familia
Proliferan los hijos Gnicos
Desaparécen de escena los padres (hombres)

Y se incrementan los suicidios como nunca antes en la
historia humana, cuando por vez primera vez, en el 2000,
la Organizacién Mundial de la Salud comprobé cémo su
nimero superé al de homicidios por cualquier razén, ca-
tastrofes naturales, guerras, delincuencia comtn y no
comun, secuestros y terrorismo.

iOcurrié un suicidio cada cuarenta segundos!

Sobre las frias estadisticas, leamos la voz silenciosa y
autorizada de un joven dias antes de su suicidio, cuando
escribié:

El sol sonrie sobre los tefados

Las espigas ondean bajo la fresca brisa

Un suave calor inunda mi cuerpo

cPor qué estoy tan triste 7

La gente se divierte, los tiovivos giran

Las parejas se aman y bailan

cFor qué estoy tan triste 7

(Muchacho adolescente, de 17 afios)®

* Argyle Michael, La psicologfa de la felicidad, Edit. Alianza, 1987, p. 167.
* Tarea Fipcapedagogiaconceptual.com

¢ Salomon Andrew, El demonio de la depresion, Espana, 2002.
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de transformacioén de las practicas
pedagobgicas imperantes

MARTHA BONILLA E. Y JAIME H. ROMERO C.

Profesores Universidad Distrital Francisco José de Caldas

El presente documento pretende analizar, desde las ne-
cesidades de formacién del profesor de matematicas, las
posibilidades reales que 14 propuesta de los estdndares’
se adjudican como instrumento potenciador de las trans-
formaciones de las précticas curriculares institucionales
y de las practicas pedagégicas de los profesores de mate-
maéticas. Para este fin, recurrimos al concepto de apropia-
cién?, cuyo uso deberd quedar justificado a lo largo de la
exposicion.

UN BREVE RECUENTO

Para parte de la comunidad de profesores colombianos de
matemadticas un primer encuentro con la denominacién
“estandares curriculares” ocurrié a finales de los 80’s me-
diante publicacién del NCTM? de la cual existe versién
en castellano: estandares curriculares y de evaluacién para
la educacién matematica (Thales, 1992), publicacién que,
dicho sea de paso, se fue convirtiendo paulatinamente
en referencia bastante usada por investigadores en edu-
cacién matemdtica de diferentes paises.

Puede verse que en la construccién de los estandares es-
tadounidenses tuvo asiento la comunidad de profesores
en la que se insertan investigadores con una fuerte tradi-
ci6én de indagacién sistemadtica, reflejada entre otras co-
sas en las revistas especializadas con que cuentan, por la
notoria cantidad de investigadores que comparten pre-
supuestos basados en el constructivismo, y la compleji-

dad (ver Steffe, Cobb, Kieren, Confrey, Harel, Behr, Lesh,
Post, Gardner, Perkins, etc.), en la posibilidad de distin-
guir escuelas de pensamiento (constructivismo, construc-
tivismo radical, constructivismo radical social, compleji-
dad, etc.) y en la existencia de grandes proyectos como
The Rational Number Project (1983) o The Project Zero:

" Los estandares se definen como criterios claros y pablicos que
permiten conocer cual es la ensenanza que deben recibir los estu-
diantes. Son el punto de referencia de lo que un estudiante puede
estar en capacidad de saber y saber hacer, en determinada drea y
en determinado nivel. Son gufa referencial para que todas las es-
cuelas y los colegios ya sean urbanos o rurales, privados o piblicos
de todos los lugares del pais, ofrezcan la misma calidad de educa-
cion a todos los estudiantes colombianos.

* Apropiar es inscribir, en la dinamica particular de una sociedad,
cualquier produccién técnica o de saber proveniente de otra cul-
tura y generada en condiciones histéricas particulares. Apropiar
evoca modelar, retomar, coger, utilizar, para insertar en un proceso
donde lo apropiado se recompone porque entra en una légica
diferente de funcionamiento. Apropiar un saber es hacerlo entrar
en las coordenadas de la practica social. Es, por tanto, un proceso
que pertenece al orden del saber como espacio donde el conoci-
miento estd accionado por mecanismos de poder y no por la légica
del movimiento de los conceptos en el conocimiento cientifico.
Sin embargo, para historiar un saber apropiado es necesario tomar
un campo de conceptos mas amplio que el apropiado, con el fin
de localizar los recortes, exclusiones, adecuaciones y amalgamas
que conlleva tal proceso de institucionalizacién de ese saber. Zu-
luaga, O. (1996, p. XIV).

* National Council of Theachers of Mathematics (Consejo Nacio-
nal de Profesores de Matemdticas) de Estados Unidos de América.



New Approaches To Thinking And Understanding®. El
encuentro con los estdndares estadounidenses es un en-
cuentro con un producto proveniente de una tradicién
de investigacion sistemdtica, de participacién argumen-
tada y alguna visién de mundo compartida.

¢Y los estandares propuestos para Colombia qué? Ini-
cialmente, digamos que en los tltimos 30 afios, en edu-
cacion matematica en Colombia pasamos de las pro-
puestas provenientes de la tecnologia educativa, a la
de desarrollo de pensamiento matemético consignada
en los lineamientos curriculares, pasando por la reno-
vacion curricular. Con Ja primera mencionada se in-
sert6 la teoria de conjuntos y el formalismo desde la
fundamentacién matemaética®, con la segunda, apare-
cieron los sistemas conceptuales fundamentados en
teorias cognitivas constructivistas, y con la tercera
surgieron los sistemas conceptuales ligados a los con-
textos de generacién de significacién y sentido, vin-
culados a formas de comunicacién y argumentacién
concientemente mediadas por representaciones semi6-
ticas y dirigidas por la existencia de preguntas e inte-
reses de los propios aprendices.

Parece claro que, en cada caso, lo exigido a las institucio-
nes escolares, a las dreas curriculares, a los profesores en
el aula, a los estudiantes y a los padres de familia, deberfa
ser distinto. Un ejemplo de ello lo encontramos en la
organizacién de los planes de estudio y los espacios aca-

démicos, ya que como es de suponer la estructura orga-
nizativa por 4reas y asignaturas se corresponde con un
tipo de curriculo agregado, mientras la propuesta de li-
neamiento es més acorde con un curriculo integrado (in-
terdisciplinar).

Las dos tltimas propuestas comparten presupuestos pro-
venientes del constructivismo y la complejidad, aunque
esta se enfatiza en la tercera y confrontan de manera
radical con los presupuestos conductuales subyacentes
a la tecnologia educativa. Nos hallamos asf ante dos or-
ganizaciones de mundo incompatibles. Ese es el salto pe-
dido, salto necesario, para cambiar de las propuestas cu-
rriculares basadas en la tecnologia educativa a las pro-
puestas basadas en el constructivismo y la complejidad,
pero, también, salto que, en conjunto o como tenden-
cia, no hemos podido realizar.

* Proyectos que ponen a prueba, a gran escala, propuestas de
desarrollo curricular documentando aspectos sobre aprendizaje,
ensenanza y curriculo. El proyecto Zero ya en 1972 esta funcio-
nando bajo la direccién académica de Perkins; de este proyecto es
hijo el proyecto Ensefianza para la comprensién, una de cuyas
fases se desarroll6 entre 1991 y 1998.

> En ese momento se pensaba que existia LA matemética y por lo
mismo una tnica manera de abordarla.
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Como prueba de lo dicho, teniendo en cuenta la impor-
tancia de los textos, basta un andlisis comparativo entre
los que dicen proponer desarrollos por sistemas, resolu-
cién de problemas o competencias con los textos produ-
cidos desde la tecnologia educativa para descubrir que
las diferencias bésicas estdn puestas principalmente en
aspectos de diagramacién, seguidas por la presencia o
ausencia de algunos contenidos. Esta informacién, a su
vez, nos llevaria a entender que ni siquiera los expertos
que proponemos o criticamos las propuestas curriculares
hemos sido capaces de construir un ejemplo complejo de
las mismas. Nuestros estdndares aparecen entonces en
un dmbito de amalgama curricular, que se proponen
transformar.

Podemos afirmar entonces que no estamos en condicio-
nes andlogas a las que permitieron la enunciacién de los
estandares para matemadticas en Estados Unidos al final
de los 80’s, que los estdndares, motivo de esta reflexion,
no son, ellos mismos, un producto de investigacién sis-
temética producida en este pais, al menos en la parte
relativa a matemdticas, aunque tememos que ocurre asi
para la totalidad, no hay una visién de mundo comparti-
da ni proyectos anteriores que los respalden.

Creemos en la existencia de una comunidad incipiente
de educadores que ha demostrado su intencién de pro-
poner nuevos curriculos y que ha desarrollado proyectos
de investigacién puntuales que atin no son referente
unos para los otros y menos para los docentes y las insti-
tuciones que construyen las politicas, tal como se refleja
en la propuestas de estdndares. Ella, la comunidad, se
manifesté reaccionado ante el documento borrador de
estandares, publicado hacia mediados de 2002. De ma-
nera particular Asocolme (Asociacién Colombiana de
Matematica Educativa) propuso varias jornadas de dis-
cusion de los esténdares y algunos de sus miembros jun-
to con invitados reconocidos en el pais construyeron el
documento Estdndares curriculares. Area matemdticas.
Aportes para el andlisis. La critica, argumentada, al docu-
mento borrador, fue dréstica y nada le quedé salvo. Aco-
giendo la critica surgida, que incluyé la proveniente de
personas pertenecientes a otras disciplinas (lengua ma-
terna, ciencias naturales,...) y de agremiaciones profeso-
rales (Fecode, ADE,...) el gobierno actual delegé a Asco-
fade la reconstruccién de los estandares, finalmente en
diciembre de 2002 se da inicio a esta tarea, que por exi-
gencias provenientes del Ministerio de Educacién sélo
duré cerca de cuatro meses.

Dicho lo anterior, pasamos a analizar brevemente los pro-
P p

positos y la estructura organizativa del documento com-

parando con lo dicho en los lineamientos curriculares.
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LOs PROPOSITOS DE LOS ESTANDARES HOY

En el documento de estdndares basicos para la educa-
cibn matemadtica, los autores nos piden concebirlos
como:

1. Herramientas que precisan expectativas ambiciosas y
desafiantes para el aprendizaje de las matemaéticas.

2. Herramientas para la equidad y la justicia ya que se
dispone de referentes para el reconocimiento, promocién
y desarrollo de procesos individuales, en el marco social,
local, regional y nacional.

3. Elementos para el disefio de proyectos educativos ins-
titucionales con pertinencia.

4. Referentes para que el Ministerio de Educacién Na-
cional, el ICFES, las Secretarfas de Educacién departa-
mentales y municipal y, las instituciones mismas, pue-
dan desarrollar procesos de evaluacién, cuyos resultados,
por supuesto no pueden ser interpretados por fuera del
marco contextual de la institucién,

5. Agenda educacional nacional para alcanzar una edu-
cacion de calidad.

Es decir, son un instrumento para precisar y generar equi-
dad, pertinencia y referentes para la evaluacién de la ca-
lidad. En suma, se proponen contribuir al mejoramiento
de la calidad de la educacién matemética del pais, propé-
sito que no es nada novedoso (ni propio de este gobier-
no) pero si recurrente en todas y cada una de las pro-
puestas de reforma, renovacién y/o reestructuracién de
la educacién colombiana, en particular, o encontramos
en los lineamientos curriculares. Pero si pusiéramos en
consideracién con seriedad productos de investigacién
obtenidos en Colombia tendriamos que recordar lo di-
cho por Zuluaga (1996, p. XIX):

“Salta a la vista que los aspectos més internos de una
practica nos evita sobredimensionar las llamadas politi-
cas educativas, atribuyéndoles los cambios de la préctica
pedagbdgica, como si ellas pudieran crear un ritmo hist6-
rico uniforme. Los cambios obedecen a la necesaria inte-
raccién con fragmentos de saber acumulado en perfodos
anteriores y al movimiento interno de ciertos elementos
nuevos propios de la préctica. De aqui se desprende que
los cambios producidos por las reformas educativas no
transforman de golpe todos los elementos de la practica
pedagégica”.

Para entender que no es s6lo la expedicién de la norma la
que posibilita la transformacién de los curriculos ni me-
nos de las précticas pedagégicas, sino que es menester
encontrar otros aspectos que entrarfan a formar parte de
la trama de complejidades que debemos movilizar para
que ello sea realidad. Al respecto queremos traer a cola-
cién la siguiente experiencia, que ejemplifica una ten-



sién entre las normas y las actuaciones de los agentes
educativos. En las reuniones de profesores y en especial
en el encuentro propuesto por Codema a comienzos de
este afio con el propésito de discutir el borrador de es-
tandares, como era de suponerse hubo diversos plantea-
mientos y posiciones sobre la necesidad, comprensién y
utilidad de los estdndares. En general, pudimos detectar
la aceptacién generalizada de los profesores sobre la apli-
cacién de los estdndares como una nueva “reglamenta-
cién escolar” sin que emergiera por ello el cuestionamien-
to a la calidad y la necesidad de transformar las précticas
pedagégicas imperantes, y también fueron invisibles tanto
el tipo de conocimiento matematico que aquellos est4n-
dares deseaban promover como los presupuestos relati-
vos a la resolucién de problemas.

Ello tal vez se deba a que mayoritariamente los profeso-
res contintan més familiarizados con propuestas curri-
culares que se acercan a la tecnologia educativa o a las
adaptaciones a ella que se han hecho de las otras dos
propuestas curriculares posteriores, ya que ha sido un
comun denominador de las Gltimas tres propuestas na-
cionales de transformacién curricular asumir que los cam-
bios en las practicas se pueden realizar por simple volun-
tad o, lo que es peor, sin generar comprensién y empatia
hacia lo nuevo. Que profesores, directivos, padres de fa-
milia, instituciones educativas, comprendan la propues-
ta de construccién de mundo subyacente en los linea-
mientos curriculares y de la cual hacen eco los estdnda-
res, posibilitaria comprender también la complejidad de

la transformacién requerida y entonces la verfamos més
posible en lugar de convertirse en una adecuacién de las
nuevas propuestas a practicas usuales.

‘También en los propésitos encontramos el que refiere a
las evaluaciones externas que este gobierno (como con-
tinuidad del anterior) ha venido implementando con el
lema “lo que no se evaliia no mejora”.

De todos es sabido que el corazén de las evaluaciones
son las competencias. Sin embargo, como reposa en es-
tudio que hicimos para el Icfes, en el pafs no se ha logra-
do unificar una tnica nocién de competencias. Incluso,
circularon al menos cuatro nociones distintas dentro del
equipo de la Universidad Nacional que estuvo encarga-
do de conformar y aplicar las evaluaciones censales en
Bogota. Y aquellas son distintas de la nocién de compe-
tencias usada por el Icfes en la dltima evaluacién censal.
No es, no ha sido claro entonces, cuél es el objeto a eva-
luar, muy a pesar de que haya sido nombrado. Busta-
mante (2001, p. 51) muestra que se ha pasado de uno a
mds de 60 tipos de competencia, y afirma que en el 4m-
bito educativo uno puede decir que “competencias” es
lo mismo que “logros”, que a su vez es lo mismo que
‘objetivos”... puede uno achacarle la idea de “estimulo-
respuesta” al constructivismo... como si todo diera lo
mismo. Por lo general, no se experimenta la obligacién
de proceder con arreglo a la légica misma de los concep-
tos. En cambio las disciplinas no parecen funcionar asf:
alli no se podria proponer una competencia hoy, mafiana
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otra y otra pasado mafana, porque
en su dmbito los conceptos se pro-
ponen para operar con dificultades,
son hipétesis, se postulan con cier-
to interés y no caben todos en el
mismo saco.

Aunado a ello también es cierto que
en las evaluaciones masivas, dirigidas
a determinar si unas personas domi-
nan una variedad de conocimientos,
es imposible que los examinados adop-
ten una actitud cognitiva, menos aun
reflexiva, y esto es asi porque el tiem-
po en estas situaciones es un recurso
escaso, dando pie a la aparicién de res-
puestas basadas en lo que Fischbein
denomina “modelos intuitivos” y que
D’Amore mostr6 no reflejan “realmente” lo que las perso-
nas saben y saben hacer.

Por otro lado, trayendo a colacién lo dicho por Busta-
mente (2001, p. 77):

“...Emilia Ferreiro cont6... que habfa rechazado jugosas
ofertas de construir pruebas para el 4rea de lenguaje...
pues ‘aunque se trata sin duda de un gran negocio, no
estoy dispuesta a elaborar un nuevo instrumento de dis-
criminacién’, en tanto las competencias... no estén dis-
tribuidas democraticamente; no quiere prestarse para que
hagan un examen que hagase como se haga, va a discri-
minar a las personas por su estrato social, no por su inte-
ligencia, ni por sus capacidades de escritura o lectura...”.

Las pruebas masivas requieren menos de referentes con-
ceptuales Gnicos y estandarizados que de comprensién
sobre cémo se distribuye socialmente el conocimiento,
vale decir, los instrumentos de apropiacién del aprendi-
zaje, y es quizés este hecho el que se refleja en la prueba
de competencias realizada por la UNESCO-OEI en pai-
ses latinoamericanos en el afio 2000. En ella los nifios
cubanos alcanzaron de manera sistemética el més alto
nivel de competencia, su puntaje promedio dobl6 el ob-
tenido por los nifios argentinos, quienes obtuvieron el
segundo mayor puntaje.

Con ello se demuestra que a pesar de que los estandares
sean referencia para evaluaciones, esto, por sf mismo, no
garantiza posibilidad de equidad y de justicia.

LAS TRANSFORMACIONES PROPUESTAS Y SU COHERENCIA CON
EL DOCUMENTO ELABORADO

Tres son los referentes de organizacién que se mencio-
nan en el documento de estdndares bésicos de calidad
para la educacién matemética. Ellos son coherencia (ho-
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rizontal y vertical), la complejidad
conceptual y una postura sobre el
aprendizaje de las matem4ticas.

En este apartado intentaremos de-
velar si, desde la disposicién presen-
tada en el documento entregado a
la comunidad de educadores del
pais del conjunto de estdndares, un
listado de criterios, se contribuye
efectivamente a que sean referen-
tes para la comprensién de la pro-
puesta que se quiere objetivar, en
tanto esfuerzo por reflejar con la su-
ficiente claridad los presupuestos
que a aquella le subyacen, para que
desde la comprensién sea posible
que se cumplan los objetivos sefia-
lados en apartados anteriores de este escrito.

Acerca de la coherencia (vertical y horizontal), en el
documento de trabajo se dice:

Se trata de reconocer que un estdndar de un determina-
do pensamiento, no puede verse aislado ni del resto de
estandares correspondientes a dicho pensamiento, ni de
los estdndares que corresponden a otros pensamientos.
For ejemplo, la construccién del célculo del drea, como
magnitud bidimensional, requiere del desarrollo del pen-
samiento espacial y bidimensionalidad, y del pensamiento
numérico, pues las relaciones multiplicativas coordinan
la bidimensional, pero adem4s, si se analizan las relacio-
nes de dependencia del drea con respecto a las dimensio-
nes que la conforman, entonces estariamos recurriendo
a conceptos relativos al pensamiento variacional.

Ni una disposicién matricial ni un listado muestran este
tipo de organizacién, no pueden explicitar las relaciones
entre los distintos pensamientos al considerar un mismo
grado ni tampoco las relaciones en un mismo pensamien-
to considerando distintos grados. Este aspecto de vital
importancia por su potencialidad para contribuir a la
transformacién de los curriculos actuales y las précticas
pedagogicas imperantes, al no emerger en forma explici-
ta, parece se le asume como asunto de tal evidencia y
simplicidad que no es necesario abordar. Sin embargo,
por ser uno de los aspectos capaces de exponer compleji-
dad en el disefio, la construccién de un curriculo inte-
grado debe intentarse como una propuesta nacional, y,
al menos en educacién matema4tica, proponer a las insti-
tuciones y profesores un conjunto de estindares que ex-
pliciten en todas sus representaciones las articulaciones
necesarias ya que, repetimos, este aspecto no se puede
dejar abierto, sin mds, a toda interpretacién de las insti-
tuciones y de los profesores. Si se trata de llegar a acuer-
dos hay que establecer condiciones.



Refiriéndonos al segundo aspecto, la complejidad
conceptual, en el documento se dice:

Complejidad conceptual que se evidencia en la relacién
entre: procesos - conocimientos bésicos - contextos. A
medida que los estudiantes avanzan en su educacién
bésica, la complejidad conceptual de sus conocimientos
no se evidencia sélo en los aspectos formales de la disci-
plina, sino también, en el tipo de procesos que puede
realizar. Pero ademds, en la medida en que los estudian-
tes disponen de mejores comprensiones conceptuales y
pueden desarrollar procesos de mayor complejidad en-
tonces se pueden enfrentar al tratamiento de situacio-
nes de mayor nivel de abstraccién, esto es, los contextos
dentro de los cuales puede desplegar su actividad mate-
mética pueden y deben expresar mayores niveles de com-
plejidad.

Este aspecto tampoco aparece dispuesto en ninguna
de las representaciones presentadas. En ningln caso
se tematizan las relaciones entre procesos, contextos,
conceptos, complejidades. No existe en el documen-
to una referencia explicita por ejemplo a las diferen-
ciaciones de los tipos de situacién problema, que tome
como criterio de diferenciacién las clases de relacio-
nes que en ella se involucran. Dicho de otra manera,
aparece visiblemente como criterios diferenciadores o
bien contenidos basicos o procedimientos estandari-
zados. Un documento de estdndares que se propone
garantizar el aprendizaje para todos asumiendo la di-
ferencia, deberia estructurar las ideas matematicas des-
de diferentes grados de complejidad, y posibilitar des-
de estos criterios acciones en las que se propenda por la
trasformacién de los curriculos de la educacién bésica y
media vigentes en el pafs.

Por filtimo, en el documento se dispone un apartado
acerca del aprendizaje de las matemadticas:

Aprendizaje de las matematicas. Que los procesos de
comprensién y formacién de competencias mateméti-
cas de un lado, son procesos complejos y se suceden en
largos periodos de tiempo; y de
otro, que los procesos de apren-
dizaje y desarrollo son desigua-
les de un estudiante a otro. De
esta manera los estdndares no
pueden ser entendidos como
metas que se puedan delimitar
en un tiempo fijo determinado,
sino que estos identifican pro-
cesos que incluso no son termi-
nales en el nivel donde se pro-
ponen. Dicho de otra manera,
si en un nivel de grados, para un
determinado pensamiento, se
proponen 12 estindares, enton-

ces estos no pueden dividirse por partes iguales en los gra-
dos de nivel (por ejemplo, seis en un grado y seis en otro
grado), ni tampoco puede pensarse en una separacién por
periodos del afios escolar claramente delimitados para cada
uno de ellos (el primero para las cinco semanas, el segun-
do para las siguientes tres, etc.).

Al respecto y como lo hemos mencionado, tampoco este
aspecto estd claramente dispuesto en el documento de
los estdndares, puesto que a partir de la estructura del
documento no es facilmente detectable, sobre todo en
los estdndares relativos al pensamiento geométrico y es-
tocastico, aquello que se construye a largo plazo en un
proceso por niveles diferenciados y cada vez més com-
plejos.

Una vez mds y respecto de este apartado, encontramos
diferencias con lo propuesto por el NCTM.

‘... Se recomienda una indagacién mdis completa de un
namero més pequefio de ideas, conceptos y temas que
se estudian en profundidad a los cuales se vuelve en
los diferentes grados y se conectan tanto en ideas que
atraviesan diversos campos de indagacién, como con
la vida personal de los alumnos... Desaffan de tal ma-
nera la separacién tradicional de la matemética en
materias independientes, dlgebra, geometria, trigono-
metrfa, andlisis, estadistica y probabilidad, proclaman-
do que los alumnos de todos los niveles deberfan en-
tender la matemadtica como un campo de investiga-
cién plenamente integrado... la Junta procede a
delinear cinco tépicos tematicos relativos a modelos
fundamentales y universales en la naturaleza y el mun-
do de las ideas: dimensién, cantidad, incertidumbre,
forma y cambio. La forma... por cierto no se limita a la
geometria. Podemos imaginar un mundo de formas, las
obras de arte como formas, inclusive las ideas como for-
mas.” Perrone (1999, pp. 52-56).

Se entiende que en la parte estd el todo y viceversa, que
los bucles de retroalimentacién existen, etc. He aqui no
solo un discurso que usa palabras provenientes de una
teoria, sino que en su planteamiento, las
usa para organizar, problematizat, compren-
der y proponer alternativas en el mundo de
la educacién, en relacién con otros mun-
dos, es decir adopta un proceder desde la mi-
rada compleja y constructiva.

Para propiciar en Colombia la aparicién de
nuevas condiciones de desarrollo de las pro-
puestas curriculares, se requiere de profeso-
res que asuman con “complicidad” la pro-
puesta dada en los lineamientos curriculares
a la vez que se pueda avanzar en la construc-
cién de unos estdndares pues se necesita de
una sistematica puesta en prueba, en condi-
_ ciones de laboratorio si, mas comprendiendo
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que estas no deben falsar los aspectos estructurales rele-
vantes de los encuentros de aula entre profesores, estu-

diantes y los distintos saberes y conocimientos. En pala-
bras de Steffe (1994, p. 6):

“Los problemas realmente interesantes de la educacién
son dificiles de estudiar. Suceden a tan largo plazo que
son demasiado complejos para ser de laboratorio, y son
muy diversos y no lineales como para usar el método
comparativo. Requieren estudios longitudinales de indi-
viduos, con la intervencién de una variable dependiente
de la observacién diagnéstica cercana; el investigador que
puede hacer esto y que lo hard, es, ante todo més bien
parecido a lo que yo llamo un profesor. Entonces, el pro-
fesor mismo... es el mejor investigador....”,

Asi pues, no se trata de construir una relacién de compli-
cidad basada en el constrefiimiento, el autoritarismo ni
la agresién, al contrario, se requiere una relacién basada
en hechos solidarios y corresponsables en la bisqueda de
un propoésito compartido. Tal parece ser el espiritu que
permea el documento de Lineamientos generales de pro-
cesos curriculares (1998), por ejemplo, en €l se afirma:

“Es necesario crear condiciones para que se debatan las
tendencias educativas actuales en relacién a la concep-
cién y desarrollo del proyecto educativo institucional, el
curriculo, el plan de estudios y los proyectos pedagégi-
cos, al tenor de los retos actuales... Para llevar a cabo lo
anterior conviene acordar, dentro del horario de trabajo,
un tiempo para las reuniones, seminarios y demés even-
tos que se realicen. Ello implica incluir en el cronograma
de la institucién este punto. Es por todos conocido que
la mayoria de los proyectos innovadores son resultado
de trabajos realizados en horarios extrajornada, pero ello
no debe impedir que se sefialen formalmente un crono-
grama y un sitio de trabajo para éstas actividades en la
institucién (p. 29)”

Sin embargo, existen dos reglamentaciones recientes, el
Decreto 1850, una directiva ministerial 003, en las que
entre otras cosas sucede que se altera tiempos, ritmos de
trabajo y compromisos laborales: un indicador es el in-
cremento, en cerca de 33%, del niimero de informes pe-
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riédicos que debe elaborar cada profesor de bachillerato
del sector estatal, lo que se traduce en la existencia de
menos tiempo conjunto entre los docentes para enten-
der, proponer y llevar a la practica innovaciones y sus
necesarias documentaciones.

Por otra parte, tenemos la presencia en el estatuto do-
cente de la legitimacién de la posibilidad de ser docente
con apenas la inscripcién a un programa que contenga
cualquier cantidad, calidad y perspectiva de formacién
pedagégica. En la practica, interroga la bondad de la exis-
tencia de programas de formacién de profesores, para los
cuales el Decreto 272 exige duracién de cinco afos y
como “disciplina fundante” la pedagogia; més atn, lo pro-
mulgado en el estatuto docente pone en cuestién el sen-
tido de pertinencia de las facultades de educacién (cuya
ausencia de pronunciamiento ptblico al respecto es difi-
cilmente entendible), y permite y favorece que, aun en
presencia del recambio generacional que se esta sucedien-
do entre los docentes, se continden reproduciendo las
maneras de ensefianza que, seglin los documentos teéri-
cos, se desean cambiar, ya que como estd descrito por
Félix Klein (1924) y mds recientemente Mockus (1983),
bajo condiciones de aprendizaje de poca reflexién siste-
mética sobre la materia a ensefiar’, el profesor regresa a
ensefiar como él mismo fue ensefiado cuando estudian-
te en ese nivel escolar en que ahora ensefia su materia.

Conclusiones. Desde lo dicho en los apartados anterio-
res podemos concluir que dado que los estidndares no
aparecen en el contexto educativo nacional de manera
diferente a la que han aparecido los anteriores proyectos
de reforma curricular; que desde la propuesta misma no
promueven la comprensién de los conceptos desde don-
de, parece, los enuncian; que reiteran finalidades y pro-
positos casi todos dispuestos en los lineamientos curri-
culares —excepto el relativo a la claridad y exactitud en
las formulaciones— que tampoco existe una politica es-

* Que incluya la manera en que ésta puede ser aprendida, su
génesis, las practicas que la ha transformado y reconstituido, sus
vinculos con la disciplina especifica, entre otras



tatal que disponga recursos en tiempo y por lo tanto en
dinero, acordes a lo que se proponen; por ello, y a pesar
de que el nuevo documento de estdndares esté técnica-
mente mejor elaborado que el inicialmente realizado, que
tenga mds ciertamente en cuenta los lineamientos curri-
culares, su utilidad tedrica y préctica es, como hemos
tratado de mostrarlo, precaria.

¢Cudl es entonces el papel de los estdndares? En tanto el
propésito de aclarar y precisar es realmente su aporte,
parece responder mas bien a una posicién estratégica que
se manifiesta en dos aspectos a saber:

1. Que los profesores sepan con solo leer, los contenidos
que tienen que ensefiar afio tras afio, y que sepan cuédles
son los contenidos sobre los que se evaluara a los estu-
diantes en cada uno de los ciclos correspondientes. En
tal caso se presupone que para cambiar las practicas “tra-
dicionales” (una de las causas de los malos resultados
obtenidos en las pruebas censales) basta con conocer dis-
cursivamente aquello que se evalGa, en cuyo caso sus
promulgadores olvidan —por lo tanto, se ponen al mar-
gen de la complejidad, el constructivismo y de los resul-
tados cientificos de estas teorfas provenientes— lo di-
cho por Zuluaga respecto de la compleja interrelacién
norma-sistemas de préctica.

2. En tanto precisos y claros (“distintos” completaria el
ideal cartesiano) requerirdn de menor inversién en tiem-
po (recurso escaso para los profesores, costoso para la
administracién) para ser entendidos. Al respecto no hay
que llegar a acuerdos entre los profesores, los estudian-
tes y los padres de familia. El acuerdo estd ahi afuera,
objetivo, dado, es norma, y como tal se impone. Asf pues,
las metas a corto plazo, las que configuran el dia a dia,
no se cuestionan, se aceptan. Nuevamente, los presu-
puestos de la complejidad se desconocen o, éacaso no es
el reconocimiento y reconsideracién de las metas en fun-
cién de los métodos y recursos una necesidad del pensa-
miento complejo?

Ahora bien, la estrategia se hace posible a través de:

a) La presuncién, no teorizada, de la posibilidad de obte-
ner resultados consecuentes con la complejidad y el cons-
tructivismo (que buscan autonomia, flexibilidad, gene-
racién de aprendizaje significativo, una de cuyas metas
es la adecuacién a la incertidumbre y a lo ambiguo a tra-
vés de la construccién continua de aprendizajes: apren-
der a aprender) usando posturas més basadas en autori-

” Por ejemplo, los términos complejidad, constructivismo y com-
petencias, pilares tedricos en la construccion de los estandares y
de los lineamientos mismos, parecen no estar suficientemente
teorizados (en nuestro pais no hay consenso social entre los acto-
res que los usan o padecen) y no puede haberlo puesto que no
estan confrontados de manera alguna desde nuestras propias prac-
ticas pedagogicas.

tarismo, legitimadas desde la organizacién estatal, que
enfatizan en el control para asi asegurar cobertura y cali-
dad sin aumentar los recursos e instrumentos de cons-
truccién y redistribucién del aprendizaje.

b) La ausencia de rigor conceptual presente’ dificulta la
actividad constructiva comunal y por lo tanto la cons-
truccién de conocimiento validado y compartido.

POSIBILIDADES DE ACCION

En estas condiciones, creemos que para los profesores y los
formadores de profesores una via posible de accién que pro-
mueva el cambio de las précticas pedagdgicas y con ello los
aprendizajes con sentido para los estudiantes, de tal mane-
ra que se haga posible que exista una matemética para to-
dos, es decir, que la matemadtica deje de ser una disciplina
segregadora en la escuela, es que conjuntamente se esta-
blezcan proyectos pedagégicos que sirvan de base para do-
cumentar tanto las rutas de aprendizaje como las de ense-
flanza que favorecen los cambios propuestos.
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RESUMEN

En el presente articulo se someten a discusién algunas
puntualizaciones sobre la ensefianza de las ciencias ex-
perimentales, a la luz de la did4ctica como disciplina cien-
tifica, y se establecen relaciones criticas con los denomi-
nados estdndares curriculares.

INTRODUCCION

Los resultados de las investigaciones en la ensefianza de
las ciencias experimentales han establecido que esta en-
seflanza puede ser enfrentada desde dos concepciones
acerca del carécter de la didéctica, que poseen fundamen-
tos diferentes: la habitual o instrumental y la cientifica
o teéricamente fundamentada. Igualmente, esos resul-
tados han precisado a los docentes de ciencias, de mane-
ra elaborada o no, a partir de aproximaciones epistemo-
légicas caracterizables como empiropositivistas, raciona-
listas, deductivistas, constructivistas o eclécticas.

Algo anélogo puede sostenerse en relacién con las con-
cepciones que esos docentes de ciencias poseen acerca de
la pedagogfa de las ciencias, las cuales, por lo general, pue-
den considerarse también como instrumentales, en virtud
de que parece no haber un discurso en torno a lo que se
quiere significar con educacién en ciencias, lo educativo
de las ciencias y la educabilidad que ellas propician.
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Estas conclusiones pueden extenderse al anélisis de las
propuestas curriculares, en las que, ademés, inciden unas
intencionalidades, derivadas del proyecto social, cultu-
ral, politico y econémico, que orientan al sistema educa-
tivo. Son estas las razones por las cuales, cualquier pro-
puesta de lineamientos o de estdndares curriculares tie-
ne que ser examinada a la luz de estos planteamientos.
Por otro lado, es desde la perspectiva de la didactica cien-
tifica y de una propuesta sobre la pedagogia de las cien-
cias, que girard dicho examen.

LA DIDACTICA INSTRUMENTAL

Adn sigue dominando el paradigma habitual, originado
en las précticas de los Collegia Artificum, conformado por
los maestros artesanos (caldereros, peleteros, carpinteros
y otros) y sus aprendices (Manocorda, 1987) de que bas-
ta con dominar un arte para ensefiarlo. De la misma
manera aquella introduccién de la didéctica como reglas
para guiar la ensefianza postulada por primera vez, por el
alemén Wolfgang Ratke, entre 1612 y 1618. Un punto
de vista que retoma Juan Amos Comenio en su obra Di-
ddctica Magna, dada a la luz en el afio de 1657, en la que
define la didactica como “el arte de ensear todo a todos,
con ahorro de tiempo y fatiga”; término arte que es me-
nester comprender recordando que los romanos traduje-
ron al latin el vocablo griego teckné, como ars, de donde
vienen las palabras castellanas arte y artesano. Asi, en-
tonces, la referencia al arte de ensefiar seria la de una
prictica eminentemente artesanal.

'Profesores de la Universidad Pedagégica Nacional
? Investigadora en la ensefianza de las ciencias.

* Doctora en didactica de las ciencias, Universidad de Valencia, Espana.



La concepcién instrumental y algoritmica de la didactica
desde Ratke, pasando por Comenio y hasta el presente,
es la que la reduce a un conjunto de recomendaciones
y procedimientos para ensefiar una ciencia o un arte,
independientemente de la estructura conceptual y me-
todolégica de la una o del otro, de sus historias inter-
nas tanto como de la aproximacién epistemolégica
desde las cuales, de una forma o de otra, tales desarro-
llos se hicieron posibles. Es pues, entonces esta didéc-
tica, un método aplicable a cualquier contenido y en
cualquier situacién.

LA DIDACTICA METODOLOGICA

En la actualidad, la didactica de las ciencias experimen-
tales es una disciplina teéricamente fundamentada (Gil
y Colab. 1999; 2002), hasta el punto de que los especia-
listas han delimitado sus campos de conocimiento e in-
vestigacién (Gil, Carrascosa y Martinez-Terrades, 1999)
y, en consecuencia, se afirma hoy que se cuenta con una
ciencia de ensefar ciencias (Izquierdo y Sanmarti, 2001),
tan discutible como se quiera.

El Grupo de Investigacién “Representaciones y Concep-
tos Cientificos”, con la consulta, revisién y aportes de la
doctora Adriana Patricia Gallego Torres, tiene la certidum-
bre de que los didactas de las ciencias experimentales se
enfrentan a la formulacién y solucién de tres problemas
especificos que son: el de la ensefiabilidad, el de la ense-
fianza y el de las relaciones entre ensefianzas y aprendi-
zajes. Para el primero se propone abordarlo desde lo que

los especialistas en educacién matemaética denominan
transposicién didactica (Chevallard, 1997; Kang and Kil-
patrick, 1992), o lo que los ingleses llaman recontextua-
lizacién didéctica. Dicho proceso hace de las ciencias que
practican los cientificos, ciencia escolarizada; esto es,
transforma la ciencia de los especialistas para hacerla
objeto de ensefianza.

La transposicién o recontextualizaciéon didactica parte
de una interpretacién de los documentos originales en
los que fueron publicados las teorias o modelos cientifi-
cos, de conformidad con las intencionalidades curricula-
res, nivel y grado del sistema educativo, y en el contexto
social, cultural y econémico del proyecto educativo del

" que se trate. Fruto de este proceso serfan los textos de

ensefianza. Dado que la interpretacién de los originales
es realizada por cada didacta a partir de sus propias con-
cepciones epistemoldgicas, didacticas y pedagogicas, s
afirmable que tales textos incorporan dichas concepcio-
nes, por lo que los docentes, al restringirse a las versiones
de esos textos, estarfan sometiéndose acriticamente a tal
impronta (Sanmarti, 2000).

Piénsese en que esos textos de ensefianza sean deriva-
dos de otros textos de la misma naturaleza, caso este en
el que el sometimiento actitico aludido, serfa al de la ver-
sion de la version de la versién, por lo que la respuesta al
interrogante sobre qué ciencia se ensefia pondria con
mayor razén en tela de juicio la formacién en el espiritu
cientifico de las nuevas generaciones y de la ciudadania,
en general. .
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La transposicién o recontextualizacién crea un orden di-
déctico tanto de la ciencia que se hace objeto de ensefian-
za como de sus teorias o modelos cientificos, introducien-
do una légica que puede obedecer o no a la historia interna
(Lakatos, 1983) de esa ciencia, desde supuestos que po-
drfan ser los de propiciar una mejor comprensién por parte
de los estudiantes a quienes va dirigida, de ella como con-
tenido curricular. Asf, toda transposicién o recontextuali-
zacién formula una estructura conceptual y metodolégi-
ca, de cardcter didactico, cuyos supuestos de base han de
ser contrastados en el aula.

En cuanto a la ensefianza como problema, este no es
formulable dentro de la concepcién que asume la did4c-
tica como una practica instrumental. Para hacerla apare-
cer como problema es menester ubicarse en el contexto
de la didéctica cientifica. Al plantedrsela en esta perspec-
tiva, el didacta concreta la formulacién metodolégica
propuesta en la transposicién o recontextualizacién que
ha realizado, en términos de estrategias de ensefianza
que supone involucrardn y comprometerén a los estu-
diantes en el estudio de cada unidad tematica. Las estra-
tegias de enseflanza permitirian contrastar en el colecti-
vo aula las hipétesis didécticas formuladas para cada una
de esas unidades, desde la estructura conceptual que asu-
mi6 la ensefianza como problema.

Para formular esas estrategias, el didacta ha de identificar
y caracterizar las concepciones alternativas (Furié, 1996:
Pozo, 1996) de los estudiantes, de conformidad con cada
una de las teorfas o modelos que serdn objeto de trabajo
en el aula. Es de observar que esas identificaciones y ca-
racterizaciones incidirdn en los resultados que se obten-
gan; resultados que conducirdn a revisar o no las estrate-
gias, en primera instancia, y la transposicién o recontex-
tualizacién didédctica después.

La identificacién y caracterizacién de las concepciones
alternativas de los estudiantes no pueden ser reducidas a
un acto inicial y tnico, puesto que el didacta ha de recu-

rrir a ellas durante todo el proceso, en razén de que, al
ser planteado este proceso como cambio, en cada mo-
mento, las elaboraciones los estudiantes hacen, consti-
tuyen nuevos puntos de partida para el mismo proceso.
Este convencimiento reafirma el concepto de ensefianza
como problema, puesto que exige que las estrategias sean
formuladas con la flexibilidad suficiente, para constituir-
se en posibilidad de solucién a las nuevas situaciones
presentadas y a replantear el proceso, de ser necesario.
Para quienes se encuentran dentro de la didactica artesa-
nal su mirada les impide tales planteamientos teéricos.

Acerca de las relaciones entre enseflanzas y aprendizajes
como problema, es indispensable partir de las conceptuali-
zaciones sucesivas que los investigadores en la ensefianza
de las ciencias hicieron en torno a la idea de aprendizaje,
hasta el punto de que en la actualidad, cuando alguien se
refiere a aprendizaje es necesario inquirir a cuél aprendizaje
hace referencia. Asf, se delimit6 aquello que habria que sig-
nificar con aprendizaje memoristico, repetitivo y al pie de
la letra (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983). Desde esta
delimitacién se propuso el concepto de aprendizaje signifi-
cativo, metodolégicamente realizable mediante la elabora-
cién de mapas conceptuales y de “Vees heuristicas” (No-
vak y Gowin, 1984); aprendizaje sobre el cual se hicieron
precisiones (Moreira, 1990).

Paralelamente y desde marcos estrictamente epistemo-
légicos y didacticos, vinieron, con las revisiones respec-
tivas, los conceptos de aprendizaje como cambio indis-
pensable en las concepciones previas de los estudiantes.
Se formularon los de cambio conceptual (Posner y Co-
lab. 1982); del cambio conceptual y metodolégico (Gil y
Carrascosa, 1985); de cambio conceptual, metodolégico
y actitudinal (Gené, 1991); y el de cambio conceptual,
metodolégico, actitudinal y axiolégico (Gallego Badillo v
Pérez Miranda, 1994), todos ellos desde una aproxima-
cién epistemolégica constructivista no radical. Sobre la
tltima se ha dicho lo que introduce la indispensable mi-
rada desde la complejidad (Furi6, 1996).

Hechas las acotaciones en torno a la pluralidad de los
conceptos de aprendizaje y de las ensefianzas, las rela-
ciones aludidas se constituyen en un problema de caréc-
ter didactico, por cuanto pone en el centro de la discu-
sién la admisibilidad o no de las relaciones proporciona-
les entre causa (estrategia de ensefianza) y efecto
(aprendizaje esperado), ya que ellas inciden de una ma-
nera u otra, en las razones que sustentan la evaluacién.
En el grupo de investigacién existe el convencimiento
de que, dentro del paradigma habitual de la transmisién-
repeticién al pie de la letra de contenidos curriculares, es
de esperarse que la cantidad de informacién transmitida
por el docente de ciencias, sea proporcional a la cantidad
de informacién repetida por cada uno de los discentes.



En el campo de la didéctica cientifica, en la que la ense-
fianza y especificamente las estrategias formuladas, se
inscriben en aproximaciones no lineales y complejas, di-
cho convencimiento lleva a pensar en la imposibilidad
de admitir una relacién de tal proporcionalidad simple,
entre enseflanza y aprendizaje, precisamente porque si
el efecto esperado es un cambio conceptual, metodolé-
gico, actitudinal y axiolégico, entonces, se esta frente a
la necesidad de acudir a la idea de la ruptura de la sime-
tria temporal (Prigogine y Stengers, 1990), puesto que,
en virtud de la transposicién o recontextualizacién di-
dactica y las estrategias formulada y puestas en practica,
los estudiantes serfan hoy diferentes de lo que fueron
ayer y de lo que serdn mafiana.

ACERCA DE UNA PEDAGOGIA DE LAS CIENCIAS

Acudiendo a la pedagogia, en el supuesto de que los pe-
dagogos de esas disciplinas se ocupen de formular y re-
solver los problemas que tienen que ver con la educa-
cién en ciencias, lo educativo de las ciencias y la educa-
bilidad que ellas propician, cabe indagar por cuéles
ciencias y desde dénde ellas hacen parte del proyecto edu-
cativo colombiano; es decir, cudles son las intencionali-
dades explicitas o no que hacen de estos componentes
de la cultura universal, contenidos curriculares.

Desde G. Fourez (1994) podria preguntarse, para la edu-
cacién bdsica, hasta dénde se persigue una alfabetiza-
cién cientifica necesaria e indispensable para todos los
futuros ciudadanos, como un derecho inaplazable, por
cuanto ellos existen y vivirdn en un mundo afectado por
las concepciones y los productos de las ciencias experi-
mentales, ademds de cualificarlos para que participen en

la toma de decisiones en cuanto a las politicas de desa-
rrollo cientifico y tecnolégico del pais.

En el mismo sentido, el también problema de la educabi-
lidad que las ciencias experimentales escolarizadas pro-
pician en la educacién béasica y en la educacién media,
de qué manera se pretende que los estudiantes constru-
yan actitudes positivas (Furié y Vilches, 1997) hacia ellas,
de tal forma que opten por hacerse practicantes profe-
sionales de una de esas ciencias y se vinculen activamente
a la comunidad cientifica nacional e internacional, con
miras a que Colombia salga de los Gltimos lugares que
hoy ocupa, en el concierto mundial de naciones, en tér-
minos de produccién cientifica.

Entrando en lo educativo de las versiones aludidas que cir-
culan en las instituciones escolares, algo que tiene que ver
con la concepcién de ciencia desde la cual se resuelve el
problema de la ensefabilidad, es menester discutir si se in-
troduce o no a los estudiantes en la idea de que las ciencias
experimentales son sistemas de produccién (Thuiller, 1990)
de més y mejor saber, como de mercancia, lo que se aparta
de cualquier idea simplista de aplicacién del conocimiento
cientifico, o por el contrario, su cardcter educativo parte
del convencimiento de que estdn conformadas por verda-
des absolutas e inmodificables y que son un conjunto de
descubrimientos, desde una versién empiropositivista.

Hasta dénde lo educativo de las ciencias es formulado a
partir de la idea, hoy admitida, de que cada una de ellas
posee un lenguaje que las caracteriza, de tal forma que el
trabajo en el aula alrededor de los contenidos curricula-
res se plantee en términos de un cambio en las estructu-
ras conceptuales, metodolégicas, actitudinales y axiolé-
gicas de los estudiantes, para que lean, escriban y hablen
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a partir del lenguaje de cada unidad temética; intencio-
nalidad por fuera de la cual lo educativo de ellas, se apar-
tarfa de este enfoque.

ACERCA DE LOS ESTANDARES CURRICULARES

Estudiado el documento que al respecto el Ministerio de
Educacién Nacional (2002) ha puesto en circulacién como
un “Documento de estudio”, se observa lo siguiente:

— La definicién de estandares estipula que se trata de unos
criterios que especifican lo que todos los estudiantes de
educacién preescolar, bésica y media deben saber y ser ca-
paces de hacer, en este caso, dentro del 4rea llamada cien-
cias naturales y educacién ambiental. {Desde qué versién
histérica de las ciencias se decide esta obligatoriedad?

— Los estdndares pasan de ser criterios a nociones, lo
cual es epistemolégicamente contradictorio, para termi-
nar siendo reducidos a metas observables sobre lo que el
estudiante debe saber acerca de los conceptos basicos del
drea de ciencias naturales, asf como las competencias
entendidas como el saber hacer utilizando esos concep-
tos. Al respecto surgen dudas, por ejemplo: éSon esas cien-
cias un conjunto aislado de conceptos? ¢Estdn consti-
tuidas por teorfas (Popper, 1962)? éPor paradigmas (Kuhn,
1972)? ¢Por programas de investigacion (Lakatos, 1983)
o ¢por modelos cientificos? éQué revistas especializadas
e indexadas publican investigaciones en ciencias natura-
les? éHay confusién con ciencias de la naturaleza?

— Luego, los estandares curriculares se transforman en
desempefios esperados, configurdndose como criterios de
evaluacién, por lo que ellos se erigen como una totalidad
didéctica y pedagdgica, sin especificar desde qué resulta-
dos investigativos, publicados en revistas especializadas
e indexadas, encuentran sustentacién. éSon sélo pélpi-
tos o creencias religiosas de quienes propusieron y deci-
dieron acerca de tales estdndares? ¢éQué confiabilidad
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cientifica tiene el referirse a la “amplia experiencia”, tan-
to como a especialistas en cada drea? ¢Especialistas en la
didactica de las ciencias experimentales, reconocidos, por
sus publicaciones en el campo, como tales?

— Interpretando el documento de la referencia (MEN,
2002), se encuentra que se elude la discusién epistemo-
l6gica, haciendo la cita de que “ciencia es lo que practi-
can los cientificos”; cita esta que es coherente con el lis-
tado de ejes articuladores que comienzan por el de los
“procedimientos cientificos”, sigue con el de “construc-
cion de explicaciones y procedimientos” pasando por el
“trabajo experimental”, para finalizar en el de “la comu-
nicacién”, que devela una posicién empiropositivista.

— Especial mencién es para el grupo la manera como, en
cuanto a los “procesos quimicos”, esos ejes articuladores
se desarrollan desde la “transicién” hasta el grado once
en una serie de imprecisiones conceptuales y metodolé-
gicas, no sélo desde la quimica como ciencia y su histo-
ria interna (Lakatos, 1983), sino desde sus reconstruc-
ciones didacticas y pedagégicas. Los grados décimo y
undécimo son, al respecto, “perlas” para un museo del
horror. Ellas dan pie para preguntar: éSe traen tales es-
tdndares desde los indices de los textos escolares? ¢Cuél
es la confiabilidad depositada en tales textos?

CONCLUSIONES

Al grupo le resulta extrafio que el Decreto 372 de 1998,
no sea el punto de partida. De tal manera que todos los
esfuerzos empleados por los especialistas en didactica y
pedagogia de las ciencias, tanto como de quienes traba-
jan en el campo de la teorizacién curricular, quedan bo-
rrados en la propuesta del MEN, la cual no puede ser
justificada echando manos de la consulta a la cual alude.
Se estarfa en un caso similar, si se sometiera a votacién,
en el Renacimiento, al de la propuesta heliocentrista.



Por otro lado, dicho documento parece ubicarse dentro de
una didactica y una pedagogfa de las ciencias experi-
mentales de cardcter artesanal, desde lo cual se niega
la profesionalidad de los docentes de estas “4reas”, vy,
por supuesto, a espaldas de todo un trabajo investiga-
tivo relacionado con la ensefianza de las ciencias ex-
perimentales. éDesde qué resultados investigativos se
toman decisiones para la introduccién de los llama-
dos estandares curriculares?

Se afirma que cada vez que oficialmente se toman de-
cisiones al respecto, se impone a los otros una versién
acerca de las ciencias experimentales, una didactica y
una pedagogia de las mismas. El grupo de investiga-
cién responsable del presente articulo, que se recono-
ce como constructivista moderado, sostiene que im-
poner concepciones epistemolégicas, didécticas y pe-
dagégicas, no es otra cosa que, por analogia, crear una
“religién oficial”.

A los colegas, salvo que se vuelva a los inspectores de
educacién, que siempre fueron burlados, les solicita-
mos que sigan haciendo el trabajo didéctico y pedagé-
gico que han venido haciendo, ya que el documento del
MEN referido, no deja de ser un galimatias.
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Reflexiones Pedagogicas

Estandares en Lengua Castellana:

La distancia entre la norma tecnocrética
y la practica pedagégica de los maestros

MARIA ELVIRA RODRIGUEZ L. y GLADYS JAIMES
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Distrital Francisco José de Caldas

1. GENESIS DE LOS ESTANDARES CURRICULARES

La definicién de estdndares curriculares para los distin-
tos niveles educativos hace parte de las acciones estata-
les implementadas para dar cumplimiento al programa
de gobierno expresado en la “Revolucién Educativa” y el
Plan Nacional de Desarrollo. En este y los demés docu-
mentos oficiales, los estdndares aparecen asociados a dos
conceptos fundamentales: la calidad de la educacién y la
equidad social. Para poder determinar en qué medida la
formulacién de estdndares sirve a estos propésitos, es
conveniente analizar si las politicas educativas son pro-
ducto de evaluaciones sistematicas y participativas que
sefalen las necesidades del sector y, en consecuencia, si
se articulan efectivamente con la realidad escolar en
Colombia.

Es bien sabido que, con escasas excepciones, cuando se
trata de implementar reformas en el sistema educativo,
estas no se derivan de la investigacién de los procesos
implicados ni de la participacién de los actores compro-
metidos; por el contrario, se asume que los cambios ope-
ran con la simple promulgacién de normas en cuya for-
mulacién se integran equipos de expertos en el campo
correspondiente.

Es este el caso de los estdndares curriculares para la edu-
cacién bésica y media, recientemente reformulados por
el Ministerio de Educacién como consecuencia de las cri-
ticas provenientes de la comunidad académica. En pri-
mer lugar, no existen evidencias que sefialen la pertinen-
cia de su implementacién como respuesta a necesidades
sentidas de la realidad escolar. Por el contrario, la implan-

32

EDUCACION Y

CULTURA Junic 2003 No. 63

tacién de esta normativa deriva de una politica que
privilegia los resultados esperados y no los procesos
que efectivamente se desarrollan, cuya finalidad se ex-
plica en la bisqueda de la estandarizacién y la conso-
lidacién de un modelo educativo, el de la obediencia.

Por esto, los estdndares se conciben en la presenta-
cion de los documentos del Ministerio de Educacién
Nacional, “Estandares para la excelencia en la edu-
cacién” (2002) y “La Revolucién Educativa. Es-
tandares bdsicos en matematicas y lenguaje”
(2003), con fundamento en el “deber ser”, al plan-
tearse que su funcién consiste en definir “/o que se
debe saber y saber hacer”, esto es, interroga sobre “écudl
es la ensefianza que deben recibir los estudiantes 7, mas
no cudl es aquella que necesitan o requieren de acuer-
do con sus propias expectativas o particularidades. Este
cardcter de obligatoriedad se enfatiza atin més cuan-
do se establece la relacién entre estdndares y evalua-
cién externa, ya que esta Gltima estd dirigida a cons-
tatar si la ensefianza cumple o no con el orden de co-
nocimiento establecido por los estdndares.



ldad, equitacion, equidad

igua

2. LA CONCEPCION DE ESTANDARES ENTRE EL DEBER, EL
QUERER Y EL PODER

Si aceptamos el planteamiento de Oteiza Mora (1996:6)!
de que “lo que se defina como estdndar dard la pauta de lo
que se espera”, entonces los estdndares formulados sobre
el “deber ser” tienen como expectativa el cumplimiento
del ordenamiento establecido sin ninguna otra conside-
racién de cardcter cognitivo, social o cultural.

Desde una mirada amplia y critica, es necesario plantear
que la definicién de estdndares no puede reducirse a una
simple actividad técnica e instrumental abstraida de las
condiciones obijetivas frente a las cuales se busca incidir
o transformar. Por una parte, es importante precisar el
modelo educativo que se pretende instaurar y el papel
que se asigna a los docentes en el proceso: éel de simples
ejecutores de las politicas educativas en detrimento de
su capacidad creadora y propositiva? o, por el contrario,
¢ése espera que se constituyan en motores de los cambios
educativos?

La primera opcién trae como consecuencia la puesta en
marcha de una normatividad educativa sin la debida fun-
damentacién, reflexién e internalizacién y, por consi-
guiente, signada por la imposibilidad de que las concep-
ciones que se quieren poner en funcionamiento trans-
formen los procesos de ensefianza y aprendizaje. La
segunda alternativa requiere no sélo la comprensién de
los sistemas conceptuales que fundamentan los estén-
dares, sino involucrar el dominio emotivo ya que “todo
sistema racfonal se funda en premisas o nociones fundamen-
tales que uno acepta como punto de partida porque quiere

hacerlo y con las cuales opera en su construccién” (Matura-
na, 1997:17)% Se trata entonces de que el conocimiento
de las propuestas y la asignacién de sentido, en términos
de su pertinencia, se constituyan en los pardmetros orien-
tadores de la accién educativa.

En la anterior perspectiva, “determinar estdndares signifi-
ca expresar qué se desea que los estudiantes aprendan, cémo
se espera que sea el proceso por medio del cual se facilita su
aprendizaje, a quiénes estd orientado el aprendizaje propues-
to y cémo debe ser evaluado su logro” (Oteiza, op. cit: 3). En
este caso, la definicién de estdndares es vista como un
proceso que demanda tiempo y acciones concertadas para
su realizacién, postura que contrasta con el inmediatis-
mo caracteristico de la implementacién de la politica de
estdndares en Colombia.

Indudablemente una politica de estdndares, coherente
con la Ley General de Educacién, tendria que contar
con el papel decidido del docente y su participacién efec-
tiva en la toma de decisiones, puesto que en ella se con-
cibe al educador como “el orientador en los establecimien-
tos educativos de un proceso de formacion, ensefianza y
aprendizaje de los educandos, acorde con las expectativas
sociales, culturales, éticas y morales de la familia y la socie-
dad” (articulo 104).

' Oteiza Mora, Fidel (1996), “Generacion de estandares en educacién”,
ponencia presentada en el Seminario internacional sobre estindares en
educacion, Fortaleza, Brasil, documento virtual.

*Maturana, Humberto (1997), Emociones y lenguaje en educacién y polf-
tica, Dolmen Ediciones, Chile.
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En este mismo sentido, rescatarfa los planteamientos de
la Misién de Ciencia, Educacién y Desarrollo, en rela-
cién con la necesidad de reivindicar y afianzar la condi-
cién del docente como intelectual comprometido con
los cambios que requiere la educacién, teniendo en cuen-
ta que “la historia del pais y la experiencia internacional
muestran con claridad como cualquier intento de mejorar la
educacion estd intimamente ligado con el estatus, el desem-
pefio, la formacion y la organizacién de los maestros y en

general de los actores internos de la educacién formal.”
(1994:67).

Estas consideraciones nos permiten sefialar que una
relacién necesaria entre la definicién de estandares y
el criterio de calidad no puede reducirse a un simple
enunciado. Por el contrario, dicha articulacién depen-
de en gran medida de los procesos que se generen en
la comunidad educativa partiendo de la claridad en
los propésitos que animan la implementacién de nue-
vas directrices y la conviccién de que estas se orien-
tan a promover la calidad de los procesos de forma-
cién. De este modo, se podria convocar la participa-
cién decidida de los actores educativos, la apropiacién
conceptual y la comprensién critica de los estdndares
curriculares para que se constituyan en gufas de la ac-
cién y no en imperativos de aplicacién.

Con toda razén, la Corte Constitucional ha interpre-
tado que “la educacién ha de propender porque en cada
uno de los actores del proceso educativo, especialmente los
alumnos, se apropien e interioricen principios fundamen-
tales para la convivencia humana, tales como la toleran-
cia, el respeto a la diversidad y la igualdad en la diferen-
cia. No basta, por parte del ente educador, con el cumpli-
miento estricto de la mera labor de instruccién y con el
desarrollo de un modelo pedagégico restringido, que sim-
plemente pretenda homogeneizar comportamientos y actitu-
des ante la vida (...), concepcion esta que va en contravia de
los fundamentos mismos de las diversas escuelas de pensa-
miento que desarrollan la pedagogia moderna, las cuales re-
chazan cualquier modelo que propenda por la colectivizacién
u homogeneizacion del pensamiento de los individuos” (Sen-
tencia 1-377, Ago. 24/95).

3. LOS ESTANDARES EN LENGUA CASTELLANA

En el caso especifico de los estdndares para el 4rea de lengua
castellana, hemos asistido a dos momentos en su formula-
cién cuyos resultados se consignan en los documentos del
Ministerio de Educacién Nacional inicialmente menciona-
dos. Por las implicaciones que estas politicas tienen en la
formacién integral y el impacto que su aplicacién acritica
puede tener en la comunidad educativa, consideramos ne-
cesario analizarlos detenidamente para que las acciones que
se adopten por parte de los docentes colombianos deriven
de su conocimiento del proceso.
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La primera versién de los estdndares (2002) fue elabora-
da por especialistas en el 4rea con escasa participacién de
la comunidad investigativa, que tan sélo en la etapa de
evaluacién tuvo conocimiento de la propuesta. El resul-
tado fue entonces un documento que, antes que repre-
sentar un esfuerzo colectivo de comprensién de la reali-
dad de la ensefianza de la lengua castellana en nuestro
pais, y una propuesta de solucién a las problematicas iden-
tificadas, cre6 un gran estado de confusién que afortu-
nadamente fue bien aprovechado por la comunidad edu-
cativa del area.

Efectivamente, el surgimiento y circulacién de esta pri-
mera version de los Estdndares para la Excelencia de la
Educacién suscité la reflexién y el anélisis de la comuni-
dad académica del pais a partir de convocatorias realiza-
das tanto por parte de la direccién educativa como por
iniciativas surgidas de los grupos de trabajo de las univer-
sidades, los nticleos de docentes investigadores y las re-
des de investigacién y accién educativa®. Como produc-
to de este proceso de reflexién y posturas criticas frente
a la formulacién de estdndares (2002), destacamos as-
pectos sobresalientes en cuanto a los siguientes tépicos:

Organizacion de los estandares

Se advierte ausencia de progresién al excluir los ciclos
educativos (conjuntos de grados) y formular estindares
para cada uno de los grados. En algunos casos, en la pro-
puesta para cada grado falta correlacién entre los estan-
dares propuestos y las teméticas sugeridas.

En cuanto a los ejes propuestos en los lineamientos cu-
rriculares, sin explicacién alguna se eliminan para los gra-
dos 0, 1y 2 los relacionados con los procesos culturales y
estéticos asociados al lenguaje: el papel de la literatura y
el eje referido a los principios de la interaccién y a los
procesos culturales implicados en la ética de la comuni-
cacion. Es también injustificada la exclusién del eje de
los procesos del pensamiento, en todos los grados, por
considerarse que estos son transversales a toda la cons-
truccién de la significacién.

* Ver al respecto, entre otros, el documento “Frente a los estandares
curriculares. El caso de lenguaje y literatura” (Magisterio, Bogota, 2003),
publicaci6n de la Red colombiana para la transformacion de la forma-
cién docente en lenguaje. Igualmente son significativos los eventos sobre
los esténdares relizados por los nodos de la Red en Bogotd, Atlantico, Eje
Cafetero, Valle del Cauca y Guainia, y el Seminario-Taller de Codema-
Escuela Pais.
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| yo compito, tu

Concepciones sobre el lenguaje, la
lengua y el discurso.

Existe falta de correlacién entre la fun-
damentacién teérica y la definicién de
estdndares. En la primera se enuncia que
se asumen los Jineamientos curriculares
(en los cuales el fundamento conceptual
del 4rea es la construccién de la signifi-
cacién) y, por el contrario, en la propues-
ta de estdndares se observa predominio
del sistema formal (componente fonolé-
gico y sintactico) y una mirada microes-
tructural de la lengua que privilegia la
realizacién de ejercicios sobre unidades
descontextualizadas cuya mayor extension es la oracién.
Desde este punto de vista, la lengua se asume de manera
estandarizada y desligada de la cultura.

En relacién con las actividades del lenguaje (hablar, es-
cuchar, leer y escribir), que representan dos sistemas de
significacién, la oralidad y la escritura, el primero es visto
como deficitario y se excluye como objeto de ensefian-
za. La escritura, por su parte, se concibe como dominio
del cédigo y, en consecuencia, se presenta desligada de la
comunicacién y del vinculo entre sujetos.

En esta propuesta de estandares se excluyen los procesos
discursivos referidos a la intratextualidad (relacién inter-
na), la intertextualidad (relacién entre textos) y la extra-
textualidad (relacién con el contexto). Igualmente, se
presenta confusion entre tipologias textuales y mezcla
de criterios para su caracterizacion.

Concepciones sobre la literatura

Se maneja una concepcién prescriptiva, con predominio
del paradigma cronoldgico e historiografico a partir de
géneros y movimientos literarios por fuera de las obras y
la construccién del sentido. Incluso, el criterio cronolé-
gico es contradictorio pues no hay correlacién entre la
propuesta de saberes involucrados y las edades e intere-
ses de los estudiantes.

En la propuesta de estdndares (2002) se excluyen la lite-
ratura latinoamericana y colombiana, lo que no contri-
buye ni al conocimiento de nuestra realidad cultural ni a

compites, el... “)

la construccién de identidades. Igualmente, se ignoran
los géneros como el teatro, la poesia y el ensayo, a todas
luces esenciales para la comprensién de los universos que
recrean y conceptualizan la realidad.

A continuacién nos centramos en el documento “La Re-
volucién Educativa. Estdndares bdsicos de matemdtica y len-
guaje” (2003)* en el cual los estdndares se definen en tér-
minos del “querer hacer” y en consecuencia se formula:
“queremos que los estudiantes aprendan a usar el lenguaje
para”. Se enfatiza entonces que los estandares sélo son
“referentes bdsicos”, “punto de partida amplio y maleable”
que a la vez que propician la actividad creativa del maes-
tro y la contextualizacion de la accién educativa (nece-
sidades educativas, PEI) contribuyen a los propésitos de
la autonomia (de profesores, instituciones y regiones) a
través del trabajo centrado en lo cultural, lo reflexivo y
lo critico.

Contrasta esta definicién de estdndares y las caracteris-
ticas que se le adscriben, con la utilizada en la versién
anterior y en la presentacién general del documento.
Surge entonces el interrogante de si la variacién en las
formulaciones en este nuevo proceso obedece a un cam-
bio de paradigma en la politica educativa o si correspon-
de a una adecuacién del discurso derivada de las criticas
formuladas por la comunidad académica en torno a la
concepcidén de estdndares. Desafortunadamente, no pu-

‘ La presente reflexion se sustenta en el documento http://www.
Mineducacion.gov.co.
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dimos contar para esta reflexién con el documento que
sustenta la propuesta pues a la fecha sigue siendo de
circulacién restringida.

En primer lugar hay que sefialar que el nuevo documen-
to retoma aspectos criticos de la propuesta anterior que
alcanzan ahora una mejor formulacién. Nos referimos,
entre otros, a la perspectiva de los ciclos, la inclusién de la
oralidad como parte especifica de la produccién textual, la
consideracién de los niveles intratextuales, intertextuales
y extratextuales, y la postulacién de una concepcién del
lenguaje ligada al sentido de lo humano. Sin embargo, se
advierten inconsistencias en los siguientes 6rdenes:

Ejes curriculares y organizacion de los estandares

Si bien es cierto no se sigue la denominacién de los ejes
de los lineamientos curiculares, se definen adecuadamen-
te los factores constitutivos de los saberes de produc-
cién e interpretacion textual, estética del lenguaje y éti-
ca de la comunicacién, que representan los procesos de
la oralidad, la lectura, la escritura y la literatura y los pro-
cesos comunicativos. Es importante la inclusién del es-
tudio de los medios de comunicacién en el dominio de la
interpretacién textual. Sin embargo deberfan caracteri-
zarse como oralidad secundaria y aclarar la confusién que
se presenta al respecto, pues en los ejemplos de estdnda-
res se formula: “el estudiante comprende la informacion trans-
mitida a través de los medios de comunicacién masiva (TV,
radio, prensa)” en la descripcién del factor “otros sistemas
simbdlicos”; aunque en los cuadros posteriores que resu-
men la propuesta este estdndar se sittia en el dmbito de
la interpretacién textual.

Otros sistemas simbolicos

En contraste con lo anterior, se plantea como factor la
construccién “otros sistemas simbélicos”, o que resulta
artificial, ya que los saberes que se ubican en esta pers-
pectiva, con excepcién del arte y algunos sistemas vi-
suales, derivan su significaciéon de la interrelacién entre
lo lingtifstico, y lo visual, y en consecuencia la caracteri-
zacion que se hace es en ocasiones errénea. Esto explica
la dificultad manifiesta de definir los estandares y los
subprocesos correspondientes en este campo.

Las categorias textuales y
las estrategias discursivas

A pesar de que los estdndares, en su formulacién, asu-
men las categorfas de la lingiiistica textual, acorde con la
definicién de los procesos de construccién de la signifi-
cacién, es contradictorio que para un estdndar como “pro-
duccién de textos orales que respondan a distintos propdsitos
comunicativos” (grado tercero) se plantee como proceso
concomitante “el uso de vocabulario adecuado, la clari-
dad de las ideas, la utilizacién de la entonacién y mati-
ces afectivos”, aspectos que no son los definitorios del
saber involucrado en el estdndar y que plantean la duda
sobre la claridad conceptual ‘del modelo que se pretende
construir. En este mismo sentido, se evidencian confu-
siones cuando se correlaciona la argumentacién con los
procesos de bisqueda de informacién (grado séptimo) o
se plantea la ejecucién de estrategias argumentativas “de
tipo descriptivo” en el mismo grado.



Es importante también revisar los conceptos de cohe-
rencia, cohesion, y su insercién en la estructura de sabe-
res presentada, la definicién de texto e intertextualidad
como forma y contenido y la consideracién de la orto-
graffa (grado 9°) como regla de uso correspondiente a la
dimensién pragmatica.

Coherencia, progresion y secuencialidad de los
estandares.

La formulacién de estandares, en el nuevo documento,
no logra construir una adecuada progresién y articula-
cién de los dominios de saberes propuestos. Se presen-
tan incoherencias entre la enunciacién del estdndar, la
finalidad adscrita y los subprocesos que se asocian a este
saber, tal como se explicé anteriormente. No se aprecian
en cada ciclo claramente las relaciones necesarias entre
los distintos factores, ni al interior de cada factor, por
ejemplo, el de produccién textual, niveles de coherencia
entre lo especificado para la oralidad y lo pertinente en el
plano de la escritura. Asf, en el grado 7°, se plantea para
el primer caso el texto argumentativo y para el segundo,
el texto narrativo.

Desde el punto de vista de la secuencialidad entre ciclos,
es evidente que esta no se logra, pues se desconocen los
procesos de adquisicién de la lengua materna que articu-
lan los desarrollos cognitivos y las estrategias discursi-
vas, manifestando asi niveles de logro en el desarrollo de
las competencias comunicativas. Lo anterior explica por
qué la argumentacién tan solo hace presencia en el 7°
grado, la explicacién en el 9° y el didlogo en el 11, cuan-
do los docentes de aula constatan que todas estas estra-
tegias discursivas ya son utilizadas por los nifios desde la
etapa inicial de la escolaridad y aun antes de su ingreso a
la escuela.

Para contribuir al debate necesario sobre la base del com-
promiso de mejoramiento de la calidad de la educacién
en el 4rea, consideramos pertinente retomar el plantea-
miento, a nuestro juicio muy adecuado, de los lineamien-
tos Curriculares que especifican niveles de complejidad
en la construccién de los sistemas de significacién arti-
culados a los desarrollos cognitivos de nifios y adoles-
centes.

Asi, para los ciclos 0, 1, y 2, nos situamos en el desarrollo
de los procesos de la oralidad y la adquisicién de los siste-
mas de escritura. Los subprocesos de comprensién y di-
ferenciacién de sistemas simboélicos forman parte esen-
cial de estos aprendizajes. Para los ciclos 3, 4 y 5, 6, el
énfasis estarfa puesto en dominio y uso de los sistemas
de significacién orales y escritos y su necesaria interrela-
cién con otros sistemas simbélicos. Alli entrarian en ac-
cién todas las estrategias discursivas, determinando en
cada caso niveles de complejidad. En los ciclos 7 y 8, el

énfasis se centrarfa en los procesos explicativos de la es-
tructura, funcionamiento y funciones de la lengua, asu-
miendo el lenguaje y la lengua como objetos de estu-
dio. Cobra sentido aquf distinguir y articular los com-
ponentes de la lengua y determinar los saberes que se
articulan a cada caso, aspectos que en la propuesta
asumen un alto grado de ambiguedad. En los ciclos 10
y 11 se asumiria el conocimiento metacognitivo que
posibilita el control conciente y la regulacién de los
sistemas de significacién. Se integran aqui procesos
como la comprensién de la comprensién, la planifica-
cién y la evaluacién, entre otros.

La anterior conceptualizacién se refiere sélo a la pro-
gresién en la interrelacién entre el desarrollo cogniti-
vo y linguistico, serfa indispensable mirar la corres-
pondencia con los desarrollos sociales involucrados en
la ética de la comunicacién para hacer realidad la con-
cepcién de la lengua como constructora de la intet-
subjetividad humana, creadora de identidades e im-
pulsora de los procesos culturales, aspectos ausentes
0 con poca sistematicidad en la propuesta.

4. A MANERA DE CONCLUSION

La reflexién sobre la formulacién de estdndares plantea
la necesidad de que las politicas educativas tengan como
sustento el reconocimiento de la profesionalidad de los
maestros, como gestores de los procesos de cambio y pat-
ticipantes legitimos en los diferentes dominios de la ac-
cién educativa.

El andlisis sobre los estdndares en lengua castellana pone
de manifiesto que las formulaciones requieren mayores
niveles de precisién y coherencia y, en consecuencia, si-
gue siendo valido exigir espacios para la interlocucién que
posibiliten la apropiacién critica, la convalidacién de las
formulaciones en relacién con las précticas pedagégicas
y la evaluacién de las acciones emprendidas como res-
puesta a las necesidades propias de la realidad escolar.

Es esta una oportunidad para consolidar las organizacio-
nes de maestros, investigadores e innovadores, y afian-
zar los nexos entre las instituciones formadores de do-
centes y la escuela para profundizar en la propuesta de
esténdares, su pertinencia y articulacién con los fines de
la educacién propuestos en la Ley General de Educacién,
que de manera significativa otorga espacios a la autono-
mia y la participacién.
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| 0s estandares
curriculares en Sociales

La formacion de sujetos sociales en la escuela

JAIRO HL

Protesor Titular U. Distrital Francisco José de Caldas

¢Cudl es el garante dltimo de mis decisiones cuando lo he
perdido todo, cuando estoy desorientado, dominado, tanto
externa como internamente? /Queda algo que sustituya a
Dios, al Hombre, a la Historia o a la Razén? Siempre le he
dado la misma respuesta: el deseo de singularidad, de
individuacién, el deseo de hacer de mi vida una historia
personal. Hoy, en este mundo socializado, colectivizado,
masificado, mi Gltimo recurso es mi singularidad, mi voluntad
de ser singular.

Alain Touraine
A la biisqueda de si mismo

La ensefianza de las ciencias sociales en la escuela co-
lombiana estéd atravesando uno de los mayores retos y
encrucijadas de toda su historia'. Entre sus grandes desa-
ffos podemos destacar los siguientes: a) la formacién de
ciudadanos hibridos y plurales, b) el desarrollo del pensa-
miento social (mentes sociales) que tensione lo univer-
sal y lo local, lo global y lo nacional y, c) la comprensién
y asuncién de la “apertura” de las ciencias sociales hacia
nuevos lugares de enunciacién de “lo social” que incor-
pore las nuevas formas de hibridacién de saberes, las préc-
ticas sociales y los dominios del conocimiento social .

' Para una breve historia de la ensefianza de las ciencias sociales en
Colombia, véase Goémez E., Jairo H., La construccién del conocimiento
social en la escuela, Bogotd, Universidad Distrital, Centro de Investigacio-
nes, Capitulo 1ll, 2002.



Entre sus grandes encrucijadas podemos destacar: a) la
transformacién estructural tanto a nivel administrativo
como pedagégico que subyace a la implementacién de
los nuevos lineamientos curriculares y los estdndares; b)
el cambio de actitud y representacion social que adminis-
trativos (rectores y consejos académicos), padres de fa-
milia, docentes, y por derivacidn, estudiantes, tienen de
las ciencias sociales y su “utilidad practica”. No se puede
seguir creyendo que las ciencias sociales escolares tienen
la funcién de transmitir una “cultura general”, conocer
la “historia patria”, desarrollar “valores” o formar “perso-
nas criticas”, objetivos que se han vaciado de contenido,
y ¢) la articulacién de los proyectos del drea o macropro-
yectos emanados de ONG, alcaldias, Secretarias de Edu-
cacién, MEN y/o entidades privadas interesadas en cual-
quier forma de desarrollo social y cultural y transforma-
cién de practicas sociales.

Los nuevos lineamientos curriculares de ciencias socia-
les intentan, de alguna manera, incorporar estos desafios
recurriendo a conceptos como transdisciplinariedad y
curriculo integrado. No obstante, el problema de la cons-
titucién de sujetos sociales a la luz de estos lineamien-
tos queda sin resolver. El propésito de este articulo es
profundizar y tematizar este proceso de formacién de
sujetos en la escuela teniendo como marco de referencia
los lineamientos curriculares.

De entrada es preciso aclarar dos aspectos: i) la interdis-
ciplinariedad y sus derivados (trans, multi, pluri, etc.) no
se plantea porque se hayan acabado las disciplinas o ha-
yan colapsado o cualquier otra cosa, sino por la necesi-
dad de establecer correlaciones, interdependencias o bi-
sagras conceptuales que vayan mds alld de la simple yux-
taposicion de definiciones frente a la complejidad de los
fenémenos fisicos y sociales y, sobre todo, ante la nece-
sidad de entender las interrelaciones entre los diversos
niveles de organizacién de la vida; y ii) desde el punto de
vista escolar, la interdisciplinariedad y sus derivados sur-
gen como presupuesto epistemolégico de un modelo
curricular integrado que ante todo se opone al curriculo
asignaturista, lineal y fragmentario, que atomiza el co-
nocimiento social en definiciones y teorfas deshilvana-
das y estatizantes, con una profunda carga ideolégica y
de sentido comdun.

La exigencia interdisciplinaria, o al menos la necesidad
de combinar los conceptos o teorfas de dominios o sabe-
res particulares del conocimiento, para resolver proble-
mas ya sean muy generales o ya sean muy complejos, se
remonta a los origenes mismos del saber en Occidente,
(en Oriente el sincretismo entre ciencia, filosofia y reli-
gién vuelve irrelevante esta problemdtica).

La paideia griega y particularmente el programa de los
sofistas de una enkuklios paideia se puede entender, en
términos generales y con todos los supuestos filoséficos

que conlleva, como un programa para una educacién que
desarrolle lo que hoy llamamos la cultura, es decir, una
educacién que le apunta a los ideales de la Verdad (la
Ciencia), la Belleza (la Estética) y la Justicia (la Etica y la
Politica). Este propésito, que no sélo era educativo sino
antropolégico y espiritual, suponfa no sélo una cosmo-
visién del hombre que lo ubicaba como “medida de to-
das las cosas” (Protdgoras), y que Jaeger denomina orgé-
nica porque en ella las partes son consideradas como
miembros de un todo, sino que se sustentaba en uno de
los mayores logros de la cultura helénica: el humanis-
mo?.

El espiritu de la paideia de alguna manera se mantuvo
durante la educacién medieval mediante la integracién
y articulacién entre las artes y las ciencias que el trivium
(gramética, retérica y dialéctica) y el quadrivium (aritmé-
tica, geometria, astronomia y musica) se propusieron. Esta
necesidad de integrar y relacionar en un todo dindmico
va a hacer retomada en el siglo XVII por Leibniz con la
monadologia y por Comenio con su pedagogia de la uni-
dad, la pansophia.

En el siglo XVIII los enciclopedistas van a asumir el pro-
yecto de saber total como uno de sus objetivos centra-
les. En efecto, la Enciclopedia dirigida por Diderot trataba
no simplemente de unir en un todo los conocimientos
existentes, sino ligarlos de manera que permitiera com-
prender las nuevas formas de relaciones sociales que se
estaban generando, asi como sus recientes expresiones
culturales y politicas, que fueran tan agudamente satiri-
zadas por Voltaire.

En el siglo XIX, probablemente la mayor tentativa de
integrar el conocimiento a través de unos principios ge-
nerales sea la obra maestra de Alexander de Humboldt,
Kosmos, cuyo titulo ya es suficientemente ilustrativo
sobre las metas que se proponia alcanzar.

* Jaeger, W., Paideia: los ideales de la cuftura griega, Fondo de Cultura
Econdémica, México, 1992.
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Estos hitos histéricos podrian atestiguar que la basque-
da de una “unidad de saber” como diria Morin, ha sido
una constante epistemolégica, y que la reivindicacién
interdisciplinaria que actualmente se reclama no es mdés
que la reafirmacién de una integridad perdida. El proyec-
to de la unidad del conocimiento (ya sea como sabiduria,
filosoffa o interdisciplinariedad) se hace mas necesario
en la medida en que el saber mds se especializa. Esta dia-
léctica de la unidad de la especializacién posibilita esta-
blecer las relaciones reciprocas de los fenémenos que per-
tenecen a diversos campos de la realidad tanto fisica como
social, y asi mismo garantiza la independencia relativa
de los métodos de las estructuras epistemoldgicas de las
disciplinas, es decir, de aplicar los métodos de una disci-
plina, tal como son, o con algunas modificaciones, a otras
disciplinas.

Para Dogan y Pahre (1995) la especializacién es inevita-
ble, y es en las fronteras de esta especializacién en donde
se produce la interseccién de dos o mds disciplinas. La
especializacién conserva su importancia, porque ofrece
un centro de interés. "Cada disciplina ilumina un con-
junto de variables, debido precisamente a que los demés
factores son percibidos como externos, alejados y de igual
relevancia. Tal simplificacién analitica es fundamental al
principio para clarificar y explorar ciertas relaciones cau-
sales. Los diferentes tipos de razonamiento causal desa-
rrollados por las distintas disciplinas pueden aprovechar-
se mejor, si se les combina prudentemente para tratar de
captar la abundancia de factores existentes en el mundo
real.”

De esta forma, retomando y recombinando los resulta-
dos de las teorfas y métodos maés especializados de las
ciencias sociales (principalmente de las que ellos deno-
minan subdisciplinas como la psicologia social, la filoso-
fia politica o la sociologfa cultural), estos autores intro-
ducen la nocién de hibridacién, la cual permite emplear
un concepto de una disciplina para describir un fenéme-
no nuevo que pueda tener consecuencias en otras disci-
plinas (vg. el concepto de “matriarcado” original de la
etnologia ha sido retomado y en algunos casos aprobado
por la sociologfa de la familia, la demografia, la historia y
muchas otras disciplinas mas.
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Esta manera de entender la hibridacién, evidentemente
que se adectia mucho més al trabajo pedagdgico de las
ciencias sociales, ya que sin perder la estructura concep-
tual especializada de las disciplinas, y exigiendo una per-
manente actualizacién de esas fronteras a los docentes,
posibilita desplazamientos conceptuales y metodoldgi-
cos, que son los que reclama un curriculo integrado.

Sin embargo, para las condiciones culturales y politicas
de un pafs como Colombia, se hace necesario incorporar
la perspectiva cultural que Canclini le confiere a la hibri-
dacién. En efecto, en su importante trabajo sobre Cultu-
ras hibridas Canclini prefiere este término a otros como
sincretismo o mestizaje porque “abarca diversas mezclas
interculturales —no sélo las raciales a las que suele limi-
tarse “mestizaje”’— y porque permite incluir las formas
modernas de hibridacién mejor que “sincretismo”, fér-
mula referida casi siempre a fusiones religiosas o de mo-
vimientos simbélicos tradicionales.”* Por tanto, creemos
que la hibridacién no debe reducirse a las formas de re-
combinacién y fusién disciplinar, sino que debe ampliar-
se a las formas como las ciencias sociales se relacionan y
se fusionan con los saberes y précticas sociales y cultura-
les circulantes en los diversos escenarios puablicos. En
consecuencia, preferimos hablar mas de una hibridacién
de saberes que de interdisciplinariedad o hibridacién dis-
ciplinar.

Desde esta perspectiva sobre las relaciones entre saberes
disciplinares es que pretendemos abordar el anélisis de la
constitucién de sujetos sociales en la escuela, y en parti-
cular desde el papel que los nuevos lineamientos curri-
culares cumplen en esta tarea.

EL SUJETO SOCIAL ESCOLAR

La formacién de sujetos sociales, no sélo como objetivo
del MEN sino de cualquier politica educativa, debe apun-
tar basicamente en tres direcciones: a) el aprendizaje de
unos saberes o dmbitos del conocimiento social; b) el
desarrollo y potencializacién de procesos de interac-
cién en unos dominios o campos sociales y, ¢) la pro-
mocién de practicas sociales y culturales con un hori-
zonte ético—politico plural y democratico. En otras
palabras, la formacién de sujetos pasa por lo cognitivo, lo
volitivo y lo praxiolégico: tres dimensiones que deben
verse englobadas en un marco cultural y politico deter-
minado.

' Dogan, M.; Pahre, R., Las nuevas ciencias sociales y la marginalidad
creadora, Crijalbo, México, 1993.

* Garcia Canclini, Néstor, Culturas hibridas. Estrategias para entrar y salir
de la modernidad, Consejo Nacional para la Cultura y las Artes, Grijalbo,
México, 1989.



¢Qué papel juegan los nuevos
lineamientos curriculares de
ciencias sociales en la conse-
cucién de estos propésitos?
Veamos de manera sucinta la
organizacién y presupuestos
de estos lineamientos, para
desde alli, presentar nuestros
planteamientos y eventuales
aportes para la fundamenta-
cién de una teoria sobre la for-
macién de sujetos sociales en
la escuela.

El MEN propone que estos li-
neamientos se aborden a tra-
vés de:

— Ejes generadores.

— Preguntas problematiza-
doras.

— Ambitos conceptuales.

— Desarrollo de competen-
cias.

— Con una estructura flexible,
abierta, integrada y en espiral.

Veamos qué significan cada
uno de estos aspectos. “Los
¢jes generadores pueden caracterizarse como una selec-
cién o agrupacién tematica importante que se ha hecho
de la realidad social pasada-presente, en torno a la cual se
aglutinan ideas, conceptos, temas, problemas, hechos y
objetos que enmarcan y organizan la esencia de cada dis-
ciplina (en estos lineamientos cada eje podria referirse en
mayor grado a una disciplina de las ciencias sociales). La
gran fortaleza de los ejes generadores es su globalidad, es
* decir, ofrecen perspectivas amplias para abordar las cien-
cias sociales, ayudando a estructurar una visién general
de las problematicas sociales, en las y los estudiantes.

Las preguntas problematizadoras son como su nombre lo
dice, interrogantes que plantean problemas con el fin no
sélo de atraer la atencién de las y los estudiantes —por-
que se esbozan de forma llamativa o interesante—, sino
que, su principal objetivo es fomentar la investigacién
constante y generar nuevos conocimientos en la clase.
Podria decirse que ellas son “motores” que impulsan la
biisqueda y creacién de un nuevo saber en el aula.

En los dmbitos conceptuales se ha denominado en esta pro-
puesta curricular, a la dimensién donde se agrupan va-
rios conceptos fundamentales de las ciencias sociales que
ayudan a investigar y “resolver” las preguntas problema-
tizadoras. Partiendo de los anteriores puntos, los 4mbi-

tos conceptuales, y por ende
los conceptos fundamentales,
se seleccionaron bajo los si-
guientes criterios:

— Pueden y deben ser abor-
dados o enjuiciados desde di-
versas ciencias sociales.

— Deben estar acordes con
los procesos del desarrollo psi-
cogenético de las y los estu-
diantes, al igual que las com-
petencias.

— Facilitan miradas alternas
sobre la realidad, para propi-
ciar transformaciones en todo
aquello que impida el desarro-
llo del individuo y la sociedad.

— Deben permitir desarrollar
un proceso de interrelacién y
complejidad creciente, para ir
acercandose al pensamiento
formal propio de la compren-
sién cientifica de la sociedad.

En primera instancia, se selec-
cionaron cinco grandes refe-
rentes: Nivel Cognitivo, Viven-
cias o Experiencias, Manejo de
Conceptos, Perspectiva Temporal y Tiempo Histdrico, que per-
manecen durante todo el proceso educativo. En torno a
ellos, se establecié la secuencia conceptual del 4rea, y se
indica de forma aproximativa, de dénde se parte y a dén-
de se espera llegar.

Las Competencias son entendidas en un sentido pleno,
implican siempre un saber “qué” (significados - concep-
tos), un saber “cémo” (procedimientos - estrategias), un
saber “por qué” (valores - sentidos) y un saber “para qué”
(intereses - opciones - creencias).

Desde esta caracterizacién genérica los lineamientos dis-
tinguen las siguientes competencias para el 4rea de cien-
cias sociales:

— Competencias cognitivas: estan referidas al manejo
conceptual y sus aplicaciones en dmbitos y contextos
particulares. Dichas aplicaciones se concretan en el con-
texto social-cultural, y los 4mbitos se enmarcan en tor-
no del conocimiento disciplinar. Por tanto estas compe-
tencias son necesarias tanto en el dmbito académico
como en el cotidiano para buscar alternativas y resolver
problemas.

Competencias procedimentales: referidas al manejo de
técnicas, proceso y estrategias operativas, para buscar,
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seleccionar, organizar y utilizar informacién significati-
va, codificarla y decodificarla. Competencias necesarias
para afrontar de manera eficiente la resolucién de pro-
blemas en diferentes contextos y perspectivas.

Competencias interpersonales (o socializadoras): en-
tendidas como la actitud o disposicién de un individuo
para interactuar y comunicarse con otros, y ponerse en
el lugar de esos otros, percibiendo y tolerando sus esta-
dos de d4nimo, emociones, reacciones, etc. —capacidad
de descentracién—. Todo ello para crear una atmésfera
social posibilitante para todas y todos los involucrados
en un contexto. Competencias que son vitales para los
seres que nos creamos y desarrollamos en sociedad.

Competencias intrapersonales (o valorativas): enten-
didas como la capacidad de reflexionar sobre uno mismo,
lo cual permite descubrir, representar y simbolizar sus
propios sentimientos y emociones.

Y finalmente, el curriculo es entendido con una estruc-
tura flexible, abierta e integrada.

Flexible, tanto porque un problema o pregunta puede
ser estudiado en forma sincrénica o diacrénica en distin-
tos espacios y sociedades, cuanto porque puede afron-
tarse desde distintas perspectivas disciplinares identifi-
cando y contrastando las relaciones que se producen
entre ellas.

Abierta, porque permite el andlisis y la reflexién seria
sobre los problemas criticos que afectan a la humanidad
y a la poblacién colombiana; abierta a la reflexién sobre
los desafios que deben afrontar el pais y los educandos
(como ciudadanos coparticipes de una sociedad nacional
y sl se quiere, incluso global) en un futuro préximo; abier-
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ta porque posibilita el ingreso de temdticas actuales de
interés para estudiantes y docentes y desde las cuales se
generan, hacia el pasado, el presente o el futuro, pregun-
tas que obliguen a replantearse los supuestos que indivi-
dual o socialmente se manejan como connaturales.

Integrada, no en el sentido de una integracién de las disci-
plinas cientificas que redunde en las 4reas curriculares (ma-
tematicas, inglés, sociales, espafol, etc.), sino de una inte-
gracion disciplinar intradrea, trabajando con problemas que
integren historia, geografia, civica, economia, sociologia,
antropologia, etc.; problemas en los cuales se integren las
distintas versiones de las ciencias sociales y humanas.

Abora bien, si miramos con detenimiento los ocho ejes
generadores, pueden ser agrupados en tres grandes cate-
gorias o dimensiones del conocimiento social: a) Dimen-
sién Etico—Politica: (Ejes 1-2-8); b) Dimensién Espacial-
Ambiental (Ejes 3-4-5), y ¢) Dimensién Histérico-Cultural
(Ejes 6-7). Estas tres dimensiones a su a su vez son cohe-
rentes con las competencias sociales (valorativas, cogni-
tivas, socializadoras) que se proponen.

No debemos sorprendernos si estos tres saberes funda-
mentales del conocimiento social coinciden con las tres
grandes formas de explicacién que las teorfas de las prac-
ticas sociales han formulado. En efecto, podemos clasifi-
car estas teorfas, obviamente de una manera muy sim-
plificada, de acuerdo a como entienden cada una de ellas
la préctica social. En primer lugar, estdn las Teorias mar-
xistas y neomarxistas, que asumen la prictica como el
motor de la historia y la generadora de la conciencia so-
cial. En segundo lugar, las teorias estructural-funciona-
listas, en donde las précticas sociales configuran el espa-
cio habitado, tensionan las interacciones sociales y ge-



neran procesos especificos de representacién simbélica;
y en tercer lugar, la teoria de la estructuracion, en don-
de la préctica es el dmbito de agenciamiento y puesta en
escena de las competencias del sujeto social.

Esta prolongacién de las practicas sociales no es méas que
la continuidad entre el saber cotidiano y el conocimien-
to cientifico tal como lo propone el “programa fuerte” de
la sociologfa del conocimiento®. Sin embargo, es en esta
transposicién didactica de saberes sociales en préacticas
sociales que se efectda en la escuela en donde aparece el
sujeto con todas sus mediaciones e implicaciones.

En efecto, entre las practicas y los saberes sociales el sujeto
se va constituyendo mediante su insercién en lo pablico a
través del universo simbélico de significados, leyes y nor-
mas que el Estado promueve, y mediatizado por las relacio-
nes de poder en que se encuentra envuelto. En otras pala-
bras, los dominios o campos en los cuales se expresa el suje-
to social se dan en lo priblico, en donde se manifiesta lo
visible, se expresan las identidades, el espacio donde se ha-
bita, y se interactda; en lo simbélico, dado por el universo
de significados que el sujeto comparte en sus diversas co-
munidades de practicas; y en las relaciones de poder, donde
el Estado a través de sus diversas instituciones y organiza-
ciones abroga o reglamenta cédigos juridicos, normas mo-
rales o prescripciones o convenciones sociales.

Estos dominios o campos del conocimiento social me-
dian entonces entre las practicas y los saberes sociales.
Es en estos dominios que se efecttian los procesos de
subjetivacion (plantearse proyectos individuales y co-
lectivos, voluntad de intervencién pablica, etc.) y de
desobjetivacién (descomposicién y degradacién de si mis-
mo, incapacidad de centrarse y afirmarse), y es de acuer-
do a la posicién que el “velo de incertidumbre”® le otor-
gue, que el sujeto aprendera y elaborard con mayor o
menor complejidad tanto las précticas como los saberes
sociales. Por tanto, la formacién de sujetos sociales debe
asumirse como una pirdmide que de ninguna manera
puede desarticular los tres componentes del proceso.

La concepcién y/o connotacién que cada uno de los au-
tores propuestos le atribuye a las précticas sociales no
tiene que coincidir o corresponder necesariamente con
un campo social y, por derivacién, generar un saber so-
cial particular. Simplemente lo que se quiere mostrar es
la continuidad y prolongacién que las practicas sociales
(histérica - cultural - interpersonal - privadas y ético-
politicas) adoptan los campos sociales en los que se ex-
presa el sujeto y cémo dichas précticas y campos a su
vez son recogidos en los lineamientos de ciencias socia-
les. De esta forma, hemos querido adelantar pistas, abrir
ventanas, otear horizontes para una educacién social,
que realmente recuperen el sentido de la paideia griega,
en donde la verdad (los saberes) la justicia (equidad) y la
belleza (el sujeto creador) sean devueltas a la escuela.
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oresa’”

Creo que se nace escritor, pintor o musico. Se nace con la vocacién y en muchos
casos con las condiciones fisicas para la danza y el teatro, y con un talento para el
periodismo escrito, entendido como un género literario, y para cine, entendido como

una sintesis de la ficcién y la plastica.

En este sentido soy un plat6nico: aprender es recordar. Esto quiere decir que cuando
un nino llega a la escuela primaria puede ir ya predispuesto por la naturaleza para
alguno de estos oficios, aunque todavia no lo sepa. Y tal vez no lo sepa nunca, pero

su destino puede ser mejor si alguien lo ayuda a descubrirlo.

No para forzarlo en ningin sentido, sino para crearle condiciones favorables y
alentarlo a gozar sin temores de su juguete preferido. Creo, con una serenidad
absoluta, que hacer siempre lo que a uno le gusta, y solo eso, es la férmula magistral

LA EDUCACION: LUCHA DE PODERES

La lucha por el control de métodos y contenidos de la
educacién data desde la invasién espafiola, mediado por
el proceso de emancipacién, hasta los avances de la re-
forma liberal. La lucha entre la Iglesia y el Estado termi-
no a favor de este, logrando una educacién laica y gratui-
ta que en Colombia tuvo enormes limitaciones por el
Concordato y las guerras civiles. No obstante, el camino
de las libertades, la difusién de la ciencia y del humanis-
mo, posibilitaron la idea embrionaria de una escuela de-
mocrética. En el transcurso del siglo XX el esfuerzo es-
tuvo marcado por recias batallas ideolégicas y sociales. A
partir de los afios sesenta los grupos gobernantes renun-
ciaron al proyecto de la escuela democréatica, nacional,
gratuita y abierta al pensamiento. En particular, en las
dos tltimas décadas sucumbieron ante la ola neoliberal
y la privatizacién.

El contraataque era logico. Las batallas perdidas por el
liberalismo y su claudicacién en la Constitucién de 1886
conduce a la eliminacién de la educacién laica y vuelve
la Iglesia al control ideol6gico de la educacién y entroni-
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para una vida larga y feliz.

Gabriel Garcia Marquez, Un manual para ser feliz, 1995

za la cultura del sufrimiento a través de una serie de con-
cepciones pedagdgicas como “la letra con sangre entra”,
“el juego es pérdida de tiempo”, “la sexualidad es pecado
e impureza”, “la caricia, pérdida de autoridad”, “el carifio,
debilidad”, “el amor, estupidez”, “la imaginacién, ideas
satanicas”, “la fantasfa, una enfermedad”, “la creatividad
desacato a la autoridad”, etc. Por lo tanto la tarea de la
escuela no era orientar y formar sino descalificar, conde-
nar y castigar. No era un espacio para desatar la pasién
por el saber sino el lugar para el sacrificio y el miedo. No
era posible entonces preguntarse éQué tipo de persona
se busca formar? ¢Qué tipo de educacién, para qué pais?
¢Qué tipo de nacién y cudles responsabilidades del Esta-
do? Ya estaba resuelto todo: un sujeto sumiso y obediente
a las orientaciones del Estado autoritario.

Al generalizarse los procesos de urbanizacién e indus-
trializacién, asi mismo se acrecienta la dominacién ex-
tranjera. El pais entra en la onda del financiamiento ex-
terno y la intromisién de las agencias internacionales: la
Misién Curie (1949), la Misién Lebret (1954) y la Mi-
sién Alemana, en los finales de la década del 60 y co-
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mienzo del 70. Philips Coombs en La crisis mundial de la
educacion sefialé la educacién como un mercado mun-
dial de grandes proporciones en el cual se movian fabu-
losas sumas de dinero. El gran capital empezaba a consi-
derar la educacién como un negocio rentable, el cual ade-
mds de ejercer la hegemonia ideolégica, establecia un
sistema educativo al servicio de los intereses econémi-
cos del gran capital. Esta idea inicia lo que han denomi-
nado la “adecuacién de la escuela a las necesidades del
desarrollo”, como la imposicién del Proyecto Multina-
cional de Tecnologia Educativa de la OFA, que no fue
otra cosa que el control de los contenidos y métodos de
la educacién.

El magisterio colombiano, cuya organizacién venia abrién-
dose paso en sus conquistas laborales, descubre como
acontecimiento el saber pedagégico y el liderazgo social
emprendiendo la tarea de plantear criticas y alternativas
a las politicas del Estado, como la reforma curricular, el
instruccionismo, las cartillas de la Misién Alemana; el
papel de los INEM, ITA y SENA, entre otros; producto
de esta reflexién se genera un movimiento cultural con
el cual los maestros de Colombia adelantan una critica
radical a las politicas educativas de corte taylorista al ser-
vicio del gran capital.

Al lado de las propuestas gremiales nace el Movimiento
Pedagégico como respuesta y propuesta politica y cultu-
ral, de cardcter pluralista y democrético, para rescatar la
escuela como patrimonio de la nacién en la idea de for-
mar ciudadanos y desarrollar una cultura, expresién de
los intereses de la nacién, sin ilusionismos. Desde esta
perspectiva, se inicia una confrontacién del Estado con-
tra el magisterio por el control politico de los contenidos
educativos, excluyendo de manera radical la pedagogia.
Sus momentos mds representativos son: los intentos de
imponer los “Estatutos Docentes” (1972-1975-2002), la
“Apertura Educativa” (1990-1994), “el Nuevo Colegio”
(1998-2002) y “la Revolucién Educativa”(2002...7?).

En medio de esta azarosa historia, el Movimiento Peda-
gbgico como propuesta politica y cultural logré acumu-
lar fuerzas y responder de manera acertada creando un
pensamiento educativo y pedagégico que contribuyé a
la convocatoria de la Asamblea Nacional Constituyente,
y aport6 a la promocién de cambios constitucionales en
1991 para la educacién y el pafs, los cuales fueron incor-
porados en la Ley General de Educacién en 1994. Entre
otros, cabe destacar: la autonomia escolar, las libertades
fundamentales (cdtedra, pensamiento, ensefianza y
aprendizaje), la autonomia curricular, la direccién cole-
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giada de las instituciones escolares, los proyectos educa-
tivos institucionales, el Plan Decenal de Educacién, la
educacién como derecho fundamental: su obligatoriedad
y gratuidad y la responsabilidad del Estado, los fines de 1a
educacién, el reconocimiento del papel de la comunidad
educativa, que permiten abrir las posibilidades de la cons-
truccion colectiva de un proyecto educativo de nacién.

En esta l6gica de lucha por el control de los contenidos y
métodos se explican los embates de la politica neocon-
servadora contra los logros obtenidos en la Ley General
de Educacién. Por otra parte, se entiende la claudicacién
del liberalismo en los asuntos de la educacién y la cultu-
ra. Se trata, en efecto, de una forcejeo de fuerzas por
desplazar a los educadores del control y funcién de la
ensefianza y sustituirla por un proceso instruccionista,
homogeneizador, funcional a las empresas y a la 16gica
del mercado.

LA APUESTA POR LOS FINES Y LOS CONTENIDOS

El escenario de disputa por el control de los contenidos
reside en el dmbito de los fines y contenidos de la educa-
cién. En este sentido, el mandato de la globalizacién neo-
liberal y de los organismos multinacionales es desbaratar
estas disposiciones constitucionales y legales y, en parti-
cular, modificar sustancialmente los fines de la educa-
cion registrados en la Ley General de Educacién. De este
modo, se ha configurado un ataque frontal a la médula
de la reforma educativa, cuyos elementos més relevan-
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tes son: el pleno desarrollo de la personalidad, la forma-
cién para la participacién democratica, el respeto por la
vida, los derechos humanos y la paz, la convivencia, el
pluralismo, la justicia, la solidaridad y la equidad, el ejer-
cicio de la tolerancia, la libertad; el aprendizaje de cono-
cimientos cientificos, técnicos y artisticos mas avanza-
dos, humanisticos, histéricos, sociales, geogréficos y es-
téticos, mediante la apropiacién de hébitos intelectuales
adecuados para el desarrollo del saber; el desarrollo de la
capacidad critica, reflexiva y analitica que fortalezca el
avance cientifico y tecnolégico nacional, orientado con
prioridad al mejoramiento cultural y de la calidad de
vida de la poblacién, a la participacién en la busque-
da de alternativas de solucién de problemas y al progre-
so social y econémico del pafs; la formacién en la practi-
ca del trabajo, mediante los conocimientos técnicos y
habilidades, asi como en la valoracién del mismo como
fundamento del desarrollo individual y social; la adquisi-
cién de una conciencia para el mejoramiento del medio
ambiente; la formacién en la préctica de trabajo y la crea-
cién de una conciencia de la soberania nacional, el estu-
dio y la comprensién critica de la cultura nacional y de la
diversidad étnica y cultural del pafs, como fundamentos
de la unidad nacional y de su identidad; no son precisa-
mente los ideales para el propésito de poner un pats al
servicio de las multinacionales.

En contravia de estas orientaciones que configuran mar-
co politico-pedagégico progresivo, los neoliberales han



producido un giro sustancial en los asuntos educativos a
través de la imposicién de las competencias y de los es-
tandares para afianzar el control ideolégico de la educa-
cion y despojar a los maestros de su saber.

El Plan Nacional de Desarrollo (2002-2006) es la conti-
nuidad de las politicas neoliberales ordenadas por el FMI
y “La Revolucién Educativa” a nombre de la ampliacién
de la cobertura mediante el uso eficiente de recursos de-
sarrolla una serie de medidas que sacrifican la calidad y
desconocen los fines de la educacién, socavan la auto-
nomia y de paso arrasan con la libertad de catedra, con-
virtiéndose el gobierno en el principal destructor del Es-
tado social de derecho, como lo consagré la Constitu-
cién Politica, con medidas tales como:

— La focalizacién atiende a la poblacién “hasta donde
alcance” a los estratos uno y dos, excluyendo al resto de
los ciudadanos del derecho fundamental a la educacién,
orientacion regresiva que destruy6 igualmente todo el
sistema publico de salud.

— Sélo se atiende en una proporcién minima a los nifios
en edad preescolar, ofreciendo sélo el afio cero, descono-
ciendo la disposicién legal de ofrecer los tres niveles se-
gln lo orienta la comunidad internacional.

— El deporte, la msica, la educacién fisica, la danza, la
pintura, el teatro y las artes en general, son 4reas que
resultan sacrificadas, quedando a merced de la banalidad
y el capricho de medidas de racionalizaci6n de planta apli-
cadas por obedientes “rectores gerentes”.

— Subsidio a la demanda y entrega por concesién de co-
legios al sector privado, adelantando simultdneamente
una politica de desprestigio de la educacién publica.

— La “fusién” o amontonamiento de instituciones con-
duce a los directivos docentes a olvidarse de la accién
pedagégica y convertirse en administradores de edificios
y “rectores gerentes” que deben rendir cuentas de la apli-
caci6én de los ajustes del tiempo y el control de la planta
docente de acuerdo a los pardmetros que la racionaliza-
cién exige, mirando la escuela como empresa.

— Se aumenta el tiempo de trabajo del docente y el nd-
mero de estudiantes por aula sin salario profesional ni
mejoramientos locativos ni did4cticos, es decir, aplicar la
politica de atender el méaximo de alumnos con el mini-
mo de recursos, cuando precisamente en el mundo se
plantea la necesidad de una educacién més personaliza-
da e incluso una relacién técnica de 15 alumnos por
maestro.

— Se elimina la orientacién escolar, convirtiéndola en
un sistema asistencial de diagnéstico.

— La evaluacién censal y por competencias destruyen
los PEI colectivamente constituidos precisamente para
ejercer la autonomia escolar.

— Se establecen los estdndares curriculares minimos se-
gun los cdnones internacionales de las empresas capita-
listas y la conversién de la educacién en relacién mer-
cantil dentro de la globalizacién.

— Se homogeneiza a los estudiantes en un curriculo dni-
co, obligatorio y uniforme, para medir su rendimiento
segtin la funcionalidad de los mercados (v.gr.: ALCA).

— Se impone un proceso de evaluacién de competencias
ajustado al curriculo tnico que obliga a los maestros a
cumplir de manera acritica y vertical.

— La evaluacién de docentes se establece para ejercer un
sistema de control y vigilancia desde el modelo geren-
cial.

LOS ESTANDARES MINIMOS PARA COMPETENCIAS IMPUESTAS
ATAQUE A LA LIBERTAD DE PENSAMIENTO

La ofensiva neoliberal se ha desplazado al centro mismo
del acto educativo: los contenidos y la enseflanza. Se
trata de una disputa en el &mbito mismo del conocimiento
y de la libertad. Dos pretensiones subyacen en la politica
de estdndares: el control de los contenidos por parte de
agentes externos y del Estado neoliberal, y de otro la con-
sideracién pragmética de ensefiar “lo que es necesario en
la vida” y que no se limite por tanto, a los contenidos y a
la acumulacién de conocimientos”. En efecto, el merca-
do necesita volatilidad, flexibilidad y funcionalidad de
los conocimientos. Con esta politica, el pafs regresa efec-
tivamente cuarenta afios. El centro de ataque es la liber-
tad de las instituciones y de los maestros de elaborar su
propio cutriculo, se impondra el terror de no transgredir
los estdndares, so pena de perder la estabilidad laboral,
las prerrogativas de la flexibilizacién y los recursos, asi
como el reconocimiento meritocrético.

Los estdndares, de otra parte, pretenden sustituir los pro-
cesos complejos de formacién de las personas por proce-
sos de produccién de mercancias. Segin esta neotaylori-
zacién, en los tiempos de la globalizacién somete el co-
nocimiento al control de las agencias y de la tecnocracia.
Los maestros regresan a la vieja condicién de administra-
dores de curriculo, sin posibilidades de iniciativa y crea-
cién. Su.alma pedagégica queda atrapada en el cumpli-
miento de un mandato externo. En este contexto, los
estdndares minimos para competencias preestablecidas
estimulan el pensamiento totalitario, la uniformidad, y
minan las posibilidades democraticas en la escuela.

Con canto de sirena se le vende al pafs la falsa idea de
que estas medidas pretenden una educacién de calidad
para el trabajo, que ansiosamente se espera nos saque de
la pobreza, queriendo endilgar a la educacién la respon-
sabilidad de la miseria y el desempleo, ocultando que son
causadas por las imposiciones del gran capital interna-
cional a nuestros pueblos.
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Estamos, por lo tanto, en un momento critico para el
futuro de la educacién y del pafs, no se trata de un deba-
te académico si los estdndares y las competencias que se
pretenden imponer podemos mejorarlos, o si estamos de
acuerdo o no con establecer mediciones como referentes
para la evaluacién del proceso educativo; el debate es
politico, y uno de los temas centrales es qué tipo de cali-
dad se invoca y para qué fin.

La cuesti6n es si los problemas econémicos y sociales de
este pals estan causados por una mala educacién segtin
lo sefialan los ide6logos del gran capital, o si estén origi-
nados en el modelo econémico que ellos representan.

LA TAREA DEL MOMENTO

Como ya lo hicimos en el pasado, del cual hemos apren-
dido, con una politica de acumulacién de fuerzas y pro-
puestas serias fuimos capaces de frenar las intenciones
del gran capital, y llegamos incluso a concertar y nego-
ciar leyes de importancia, entre las cuales se destaca la
Ley General de Educacién, nuestro mayor logro.

El siguiente paso est4 por darse y un nuevo capitulo de la
historia de la educacién por escribirse. No es la primera
vez que el magisterio colombiano es perseguido, ya en
contiendas anteriores salimos adelante, incluso en la ac-
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tual discusién del plan de Desarrollo logramos cambios
importantes de cardcter gremial. El mundo est4 despertando
y empieza a levantarse contra el modelo neoliberal, en la
educacion ya se plantea la necesidad de repensar la escuela
con sentido histérico para no perder la memoria, con iden-
tidad ecolégica, contraria al consumismo, buscando una
calidad de vida integral, que promueva los valores espiri-
tuales y una ciudadania activa para la participacién politi-
ca, es decit, una educacién transformadora para una nue-
va ciudadania.

En nuestro pafs estamos generando un sentimiento de
pertenencia con la educacién piblica; el II Foro por la
Defensa de la Educacién Publica ser4 un escenario de mo-
vilizacién social, debate de ideas y propuestas alternati-
vas en el que estamos seguros saldremos airosos; por lo
tanto no es el momento de aceptar la imposicién del con-
trol ideolégico que representan los estdndares minimos
para competencias impuestas por el capital internacio-
nal, estd en juego la autonomfa de la escuela para poner-
la al servicio del interés nacional y su defensa desarro-
llando la construccién de los PEI el curriculo, el plan de
estudios, y fortaleciendo el gobierno escolar; es la tarea
para retomar la iniciativa y recuperar la pedagogia y la
dignidad como maestros para recibir el reconocimiento
social y econémico a que tenemos derecho.



Por el derecho a una educacion piblica de calidad,
gratuita, obligatoria y a cargo del Estado

Il Foro Nacional en
Defensa de la Educacién Puablica

Bogota, D.C., 2, 3y 4 de octubre, Hotel Tequendama

LA FEDERACION COLOMBIANA DE EDUCADORES-FECODE, EL CENTRO DE ESTUDIOS E INVES.
TIGACIONES DOCENTES -CEID-, LA UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL, EXPEDICION PE-
DAGOGICA NACIONAL, UNIVERSIDAD DISTRITAL ERANCISCO JOSE DE CALDAS—PROYECTO ACA.
DEMICO DE PEDAGOGIA, ASOCIACION COLOMBIANA DE FACULTADES DE EDUCACION_ASCO.
FADE, INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDIOS SUPERIORES, SERVICIO NACIONAL DE
APRENDIZAJE-SENA, CENTRAL UNITARIA DE TRABAJADORES-CUT CONEFEDERACION GENERAL
DE TRABAJADORES DEMOCRATICOS-CGTD, CONFEDERACION DE TRABAJADORES DE COLOM.-

BIA-CTC, ASOCIACIQN DE PROFESORES UNIVERSITARIOS-ASPU, ESCUELA NACIONAL SINDICAL,
VIVA LA CIUDADANIA, PLANETA PAZ, MESA DE TRABAJO POR EL DERECHO A LA EDUCACION,
PLATAFORMA DESC-CINEP, TERCER MILENIO, CONFENALPADRES, CODEMA, CANAPRO, COO-

TRADECUN, CORPORACION COLOMBIANA DE TEATRO.

CONVOCAN

A la comunidad académica y educativa, al magisterio
colombiano, al Movimiento Pedagégico, a las asocia-
ciones de padres de familia, a los personeros y conse-
jos estudiantiles; a los gobiernos escolares; al movi-
miento sindical, docentes directivos y personal admi-
nistrativo; a las organizaciones civicas populares,
cientificas, artisticas y culturales; a las comunidades
religiosas, afrocolombianas, indigenas; a los centros de
estudio e investigacién; a las facultades de educacién,
normales y comunidad universitaria; a los partidos po-
liticos, al Congreso de la Republica, a la opinién na-
cional e internacional, al gobierno central, goberna-
dores y alcaldes, diputados y concejales, a los medios
de comunicacién, a los intelectuales, A PARTICIPAR
en el II Foro Nacional en Defensa de la Educacién Pabli-
ca, en el contexto de una Gran Movilizacién Social y
Democrética por la Educacién. El Foro se realizar en Bo-
gotd, del 2 al 4 de octubre de 2003.

(Abierto a nuevos convocantes)

Objetivo general del foro

Construccién de un acuerdo nacional para defender la
educacion publica a través de la movilizacién, propues-
tas de politicas pablicas y el derecho a la educacién.

Objetivo especificos

1. Anélisis y reflexién de las politicas del modelo neoli-
beral, los acuerdos bilaterales, el ALCA, el Banco Mun-
dial, BID, OMC y el Fondo Monetario Internacional, y
los mandatos e imposiciones en politica educativa para
Colombia, América Latina y el Caribe

2. Defender la vida, dignidad v profesionalidad de los do-
centes en todos los niveles y rescatar la pedagogia como
dimensiones determinantes de la calidad en el desarrollo
del proceso educativo.

3. Formulacién de politicas educativas alternativas, Movi-
miento Pedagégico y pliego educativo nacional, entre otras.
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Ejes tematicos del foro

1. La politica educativa en el marco de la globalizacién,
el neoliberalismo, el ALCA y los acuerdos bilaterales

2. La educacién como un derecho: normatividad, politi-
ca, exigibilidad; nifios, nifias y j6venes; el desplazamien-
to forzado, violencia, escuela y docentes y ley estatuta-
ria.

3. Educacién publica; preescolar, basica media y supe-
rior: problemadticas, politicas, efectos, financiacién, co-
bertura, educacién rural, ICBE medios de comunicacién,
TV comunitaria y Revolucién Educativa, Plan Nacional
de Desarrollo, lo publico y el rol de la educacién privada
en la educacién como proyecto.

4. Calidad de la educacién: pedagogia y ensefianza, au-
tonomia, curriculo, los estdndares y las competencias, la
evaluacién, el gobierno escolar y la comunidad educati-
va, ciencia y tecnologia.

3. Los maestros y las maestras: politicas de profesionali-
zacién y defensa de la profesiéon docente, estatuto do-
cente, el papel del maestro frente a la Revolucién Educa-
tiva.

6. Educacién para la democracia, la solidaridad, los dere-
chos humanos y la paz: promocién de los derechos hu-
manos, proyecto de nacién, sociedad y Estado social de-
recho.

/. Acuerdo o estrategias hacia un proyecto educativo,
politico, pedagégico, democrético: propuestas y lineas
alternativas, pliego educativo nacional.

8. Educacion, arte, cultura y territorio.

Participantes

Podran participar en el II Foro, delegados o representan-
tes de las organizaciones convocantes, entidades educa-
tivas, sindicales, populares, civicas, culturales, cientifi-
cas, padres de familia y estudiantes, centros de estudio e
investigacién, partidos politicos, congresistas, comuni-
dades religiosas y personas vinculadas a la investigacién
educativa y cultural nacionales e internacionales.

Las asociaciones de educadores filiales de Fecode pueden
designar un ntimero méximo de diez (10) docentes suje-
tos a la disponibilidad econémica.

Otras organizaciones o entidades pueden inscribir hasta
cinco (5) delegados.

También se admiten inscripciones individuales con po-
nencia.

En todo caso serd requisito indispensable el haber parti-
cipado en los foros municipales y/o departamentales.

Inscripciones

Se haran en las oficinas de Fecode, Carrera 13A N° 34-
94, Bogot4, o en las sedes de los sindicatos de la Federa-
cién en cada departamento.

Las inscripciones tienen un costo de $ 50.000 por per-
sona. La fecha limite de inscripcién en los sindicatos
regionales es el 15 de septiembre y el 25 del mismo
mes en la Secretaria General de Fecode, previa presen-
tacién del recibo de consignacién. El costo para los
estudiantes de secundaria y de pregrado tendrd un
valor de § 25.000.

Las consignaciones deben hacerse a nombre de Fecode
en el Banco de Bogotd, Cuenta Corriente N°
00032169-5

Ponencias

Sobre cada uno de los temas del foro, las entidades con-
vocantes, las organizaciones y las personas podrin pre-
sentar una sola ponencia de no mds de 10 cuartillas. Las
ponencias deben inscribirse antes del 5 de septiembre en
documento escrito, en medio magnético y en programa
Word, las cuales serdn radicadas en la Secretaria General
de Fecode.

Programa

JUEVES 2 de octubre
8 a.m. — 10 a.m. Inscripciones y entrega de credenciales
10 a.m. - 12 m. Instalacién piblica, plenaria.

2 p.m. — 6 p.m. Panel internacional sobre politicas edu-
cativas

VIERNES 3 de octubre
8 a.m. — 8:30 a.m. Instalacién de Comisiones de Trabajo
8:30 a.m. — 12 m. Trabajo en Comisiones

2 p.m. — 6 p.m. Trabajo en Comisiones

SABADO 04 de octubre
8 a.m. — 12 m. Plenaria final y clausura
Informes de relatorfas

Lectura y aprobacién de la declaracion final



Politica Educativa

Movilizacion Nacional por la
Defensa de la Educacién Publica

En el contexto del ideario programitico sefialado por el
Movimiento Pedagégico, aprobado en Bucaramanga en
1982, la Federacién Colombiana de Educadores realizé
en septiembre de 1984, en la Ciudad de Bogot4, el I Foro
en Defensa de la Educacién Pablica; y en octubre del
presente afio realizaré el II Foro, con un contenido simi-
lar en sus objetivos y temas, como respuesta a las politi-
cas educativas impuestas desde el modelo de desarrollo
neoliberal, que hacen retroceder en el tiempo lo logrado
en més de una década de histéricas luchas por la educa-
cién. Para los educadores y todos los sectores compro-
metidos con la educacién publica es un imperativo de-
rrotar esta politica, o estaremos irremediablemente con-
denados a repetir la historia.

En el periodo de los setenta y ochenta la Educacién Pg-
blica mostraba indicadores criticos: el analfabetismo, la
insuficiente cobertura, proceso creciente de privatiza-
cién, alza creciente de matriculas, auge del crédito edu-
cativo, la construccién de aulas y planteles por autoges-
tién de la comunidad, caos administrativo, crisis fiscal
que descargaba en las entidades territoriales la responsa-
bilidad de la educacién, baja participacién de la educa-
cién pablica en la matricula total nacional en el nivel
universitario y elemental, deterioro de las estructuras
fisicas, desaparicién del bienestar estudiantil, incumpli-
miento del gobierno con el magisterio, la asfixia econé-
mica y politica de la universidad publica, politicas edu-
cativas como resultado de los compromisos o convenios
del gobierno con organismos supranacionales, baja cali-
dad de la educacién; programas, contenidos y métodos

de ensefianza (renovacién curricular) impuestos sin dis-
cusién y participacién y que respondfan a las transfe-
rencias indiscriminadas de innovaciones tecnolégicas y
pedagégicas extranjeras.

El I Foro fue un momento de movilizacién del magiste-
rio y la nacién, una oportunidad para el debate y las ini-
ciativas. Buscé crear conciencia entre los beneficiarios
de la educacién publica mediante el anélisis de las politi-
cas educativas y culturales del gobierno y formular al-
ternativas a los problemas sentidos. Impulsé un gran
movimiento popular por la defensa de la educacién pu-
blica para lograr la estatizacién de la educacién, la de-
mocratizacién, la educacién gratuita y obligatoria hasta
el noveno grado, para que la nacién asumiera la respon-
sabilidad del sostenimiento y fomento de la educacién
ptblica. Motivé el rescate del desarrollo cultural de la
nacion, el mejoramiento de la calidad de la educacién y
la préctica pedagégica. Reivindicé los derechos demo-
craticos para maestros y estudiantes, la autonomia y li-
bertad de cétedra, la abolicién de la educacién contrata-
da, el mejoramiento de las condiciones de vida de los
educadores, y plante6 la necesidad de una reforma edu-
cativa democrdtica.

LoGros DeL | FORO EN DEFENSA DE 1A EDUCACION
PuUsLicAa

El T Foro logré sus objetivos, y Fecode llamé la atencién
de la nacién sobre la importancia de concertar las politi-
cas educativas. Es una etapa de ejercicio de autonomia y



soberanfa nacional que dio lugar a un proceso de debate
y concertacién que se concreta en varias iniciativas y
propuestas que fueron recogidas en la Constitucién del
91, la Ley General 115, la Ley 60, la Ley 30 y el Plan
Decenal.

Se inici6 un proceso con autonomia relativa y libertad
de citedra en escuelas, colegios y universidades, la de-
mocracia se fortalecié y conté con la participacién de la
comunidad, hubo incremento en los recursos financie-
ros, las escuelas y colegios crearon proyectos educativos
institucionales con sus respectivos curriculos a partir de
criterios basicos establecidos en la Ley, la profesionaliza-
cién docente alcanzé reconocimientos importantes al
igual que la pedagogia, se fortalecieron las comunidades
educativas y aparecieron la investigacién y las experien-
cias innovadoras, lideradas por maestros, en desarrollo
de procesos educativos de calidad con formacién inte-
gral de los estudiantes.

(CONTRARREFORMA EDUCATIVA POR MANDATO DE LA BANCA
MULTILATERAL

Estos desarrollos logrados han entrado en franco retroce-
so: el Plan Decenal ha quedado en el papel, la implemen-
tacién de los acuerdos entre el gobierno y el BID con la
politica del Nuevo Colegio le dan a la institucién educa-
tiva una estructura empresarial dirigida por un gerente,
la aprobacién del Acto Legislativo 01, la Ley 715 y su
decretos reglamentarios, complementan un proceso de
contrarreforma educativa conocida hoy con el nombre
de “Revolucién Educativa”.

Hoy el sistema educativo presenta factores més criticos
que en el pasado: las politicas educativas son disefiadas e
impuestas por organismos fordneos; la educacién se asu-
me por parte del Estado como un servicio, impulsando el
proceso privatizador y contrariando el precepto consti-
tucional de la exigibilidad de la educacién como un dere-
cho; se recortan los recursos financieros; la politica edu-
cativa se orienta por los convenios, la racionalizacién, la
eficiencia, la financiacién por estudiante, la educacién
como servicio prestada por particulares, la focalizacién
para los estratos uno y dos; no existe un proyecto secto-
rial de atencién a los nifios y jévenes desplazados por la
violencia; la cobertura educativa sigue siendo deficiente
en todos los niveles y los nifios de los sectores populares
no tienen derecho a una educacién con tres grados de
preescolar; la universidad pdblica comienza a sufrir el
mismo proceso racionalizador y privatizador, y hay au-
sencia total de una politica de ciencia y tecnologia.

La politica oficial, se orienta hacia una educacién por
competencias y estdndares que no da cuenta de la for-
macion integral, pretende imponer el curriculo Gnico que
homogeneiza y estratifica a los estudiantes y desconoce
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el cardcter pluriétnico y pluricultural de Colombia; nue-
vamente proyecta acabar con la profesién docente y la
pedagogia, los maestros son asesinados y violentados en
sus derechos, y la nacién es sometida a la ausencia de un
Proyecto Educativo Nacional que responda a sus intere-
ses y necesidades, en desconocimiento de lo establecido
en la Constitucion, la Ley 115, la Ley 60, la Ley 30 y el
Plan Decenal.

iPOR UNA EDUCACION PUBLICA DE CALIDAD, GRATUITA,
OBLIGATORIA, Y A CARGO DEL ESTADO!

En el nuevo contexto de globalizacién y neoliberalismo,
el II Foro tiene por objetivo fundamental la defensa de la
educacién puablica, para que esta sea de calidad, gratuita,
obligatoria y a cargo del Estado. Y a diferencia del foro
anterior, este es convocado por diferentes organizacio-
nes que acompanan a Fecode y el CEID: las centrales
obreras, la universidad ptblica, ONGs, propuestas en
educacion y derechos humanos, el arte y la cultura, pa-
dres de familia y estudiantes.

Es una protesta organizada, es un llamado al pafs a reali-
zar una gran movilizacién social y democritica para la
construccién de un acuerdo nacional por la defensa de la
educacion publica; es un foro para la denuncia y la pro-
puesta en rechazo a las politicas de los organismos mul-
tilaterales; para defender la vida y los derechos de los edu-
cadores, la profesién docente y la pedagogia como com-
ponente determinante de la calidad educativa; para
formular propuestas alternativas en politicas educativas;
para defender el derecho a la educacién; para desarrollar
e impulsar el pliego educativo nacional, entre otras.

El foro recoge la protesta y la movilizacién permanen-
te del magisterio colombiano y las comunidades edu-
cativas que se concretan en la realizacién de foros ins-
titucionales, foros municipales, foros departamenta-
les y regionales, que integran las redes de diferentes
propuestas que trabajan por la cultura, los derechos
humanos, los derechos de la nifiez y la juventud, y el
derecho a la educacion.

El II Foro se proyecta hacia la construccién de un
acuerdo nacional que permita revertir el proceso pri-
vatizador de la educacién, e incorpore a las disposi-
ciones legales sus propuestas e iniciativas en politica
educativa. Debe sefialar los elementos de acuerdos ba-
sicos para la construccién de una propuesta alternati-
va sobre educacién y la ley estatutaria por el derecho
a la educacién. Este es un Foro que quiere convertir la
movilizacién en movimiento, por una educacién en
funcién de las necesidades e intereses de la nacién y
no para responder a los acuerdos bilaterales o el ALCA,
impuesto por la Banca Multilateral, y aceptados su-
misamente por el gobierno colombiano.



Agenda Fducativa

Conclusiones del Encuentro Nacional de los
CEID y Directivas Sindicales Regionales

El encuentro realizado en Bogot4, del 22 al 23 de mayo
del presente afio, tuvo como objetivos el fortalecimien-
to de los CEID regionales y la organizacién de las activi-
dades correspondientes a la realizacién del II Foro Nacio-
nal en el contexto de una gran movilizacién social por la
educacién.

Asistieron presidentes de sindicatos, secretarios de asun-
tos pedagdgico y directores de los CEID. Con la ausencia
de cuatro regiones se presentaron los informes de cada
uno de los departamentos, sobre el estado actual de los
CEID y las actividades que desarrollan en cada una de
sus lineas de trabajo y la gran movilizacién que se or-
ganiza con las tareas para el desarrollo del II Foro en
defensa de la educacion publica. De estos informes y
analisis aparecen las siguientes conclusiones:

— Persisten las dificultades de comunicacién entre al-
gunas directivas sindicales y los miembros del CEID,
por tanto falta mayor decisién y compromiso para la
conformacién de estos, igualmente es notoria la falta
de decisién politica para asignar los recursos que por
disposicién de la Asamblea Federal deben apropiarse a
los CEID.

— Notorio avance en los informes de los CEID; estos
contienen los elementos presentes en el diagnéstico ge-
neral como: los grupos y equipos, las lineas de trabajo,
las distintas formas en que se hace la convocatoria a los
docentes, y las publicaciones y medios.

— Se estimulan los acercamientos regionales y se reco-
noce la necesidad de compartir ‘experiencias y ampliar
redes e intercambios entre los CEID.

— Se insiste en reconocer la necesidad de una mayor
integracion de la directiva Sindical y el CEID para poten-
ciar el trabajo de los equipos.

— En desarrollo del Movimiento Pedagégico se hace ne-
cesario que las regiones actualicen los diagndsticos y se
acuerden planes estratégicos de mediano alcance con base
en la propuesta del Plan Estratégico propuesto por el CEID
nacional. Hay un reconocimiento de la importancia de

contar con un diagnéstico nacional actualizado sobre el
estado de los CEID regionales.

— Con expectativa e interés se recibe la iniciativa de
desarrollar investigacién y realizar seminarios especiales
de formacién en las reuniones nacionales.

— Las delegaciones manifestaron un gran compromiso
con las tareas para la realizacién del II Foro. Se empiezan
a organizar desde las bases magisteriales y las comunida-
des educativas. Son acogidas las orientaciones presentes
en la convocatoria nacional para el II Foro y se acoge la
propuesta de contar con un cronograma nacional de las
tareas del II Foro con base en las actividades que cada
regién promueva.

— A partir de los documentos presentados a la reunién
para orientar las actividades del foro en las regiones,
varios departamentos entregaron su informe, el cual
recoge las actividades a realizar, y quedaron pendien-
tes otras regiones para reunir la préxima semana (del
26 al 30 de mayo) las juntas directivas para terminar
de acordar las actividades e informar inmediatamente
al CEID nacional.

— Sobre los distintos aspectos de que trata la convoca-
toria se recogen los siguientes elementos: en desarrollo
de la Red Internacional en Defensa de la Educacién Pu-
blica, Amazonas y Norte de Santander proponen encuen-
tros binacionales culturales y plan de estudios de fronte-
ra concertados; es necesario desarrollar las ideas del Ins-
tituto Pedagogia para la formacién permanente de los
nuevos maestros; en el foro debemos difundir y ampliar
el pliego del sector educativo y definir elementos bésicos
del proyecto educativo alternativo para el pais; en cada
regién debe hacerse una convocatoria donde tengan la
mayor participacién de los convocantes del Foro en el
orden nacional; el Tolima presenta la propuestas del te-
I6n, que en recorrido por todo el pafs recoja elementos
alusivos al foro; escoger muros blancos para plasmar con-
signas, simbolos (manos) e ideas sobre educacién; debe
haber unas consignas permanentes, como por ejemplo:
los derechos de los nifios y nifias, y las y los j6venes;
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defender la vida de los maestros; los tres afios del prees-
colar; levantar la bandera contra la divisién del pafs con
la focalizacién en los estratos 1y 2; la dignificacién del
trabajo y el papel del maestro; debemos cuidar la condi-
cién psico-social de los maestros, un pais que no cuida
sus maestros no tiene futuro.

— En los departamentos en donde ya se hicieron los fo-
ros departamentales, es importante considerar la posibi-
lidad de hacer otras actividades como seminarios, con
temas del foro en el marco de las movilizaciones y las
expresiones culturales.

— Se proponen los finales de julio para realizar los foros
institucionales, el 8 de agosto para los foros municipales,
septiembre 5 los departamentales, y realizar en los difas
del foro en Bogot4 una gran movilizacién cultural.

— Las juntas directivas y los CEID deben asistir al Foro
Mundial Temético y participar con Fecode en el Taller
Sectorial de Educacién.

Encuentro de Escuelas

— Es indispensable que a finales de agosto nos encontre-
mos nuevamente (directores, secretarios y presidentes
de sindicatos), para evaluar y continuar coordinando las
tareas del foro.

— Se orienta a los CEID sobre la importancia de partici-
par en las distintas actividades programadas por la mesa
de trabajo por el derecho a la educacién, como las tertu-
lias permanentes, los seminarios, los nodos regionales, el
seminario nacional y la campafa nacional por el derecho
a la educacién.

— Finalmente, se concluye en la importancia de conver-
tir las tareas del foro en una gran movilizacién nacional
permanente, en donde los educadores con la comunidad
educativa enfrentan en la escuela y elcolegio, en el mu-
nicipio, en las calles, en los teatros y la plaza publica, las
politicas educativas del gobierno.

William René Sanchez Murillo

Secretario Nacional del CEID-Fecode

Normales

Superiores del Suroccidente colombiano

Declaracion final

Las Escuelas Normales Superiores del Suroccidente co-
lombiano asistentes al encuentro organizado por la Es-
cuela Normal Superior de Pasto, durante los dias 20, 21 y
22 de marzo del afio 2003, en consideracién a:

Que la politica del gobierno, supuestamente argumenta-
da en el ajuste fiscal, la modernizacién y racionalizacién,
ha implicado para algunas Normales su conversién en
colegios clasicos, disminuir los preescolares a un afio de
estudio, desmontar los sobresueldos, aumentar cuatro
semestres para la obtencién del titulo, incrementar los
costos de matricula, eliminar equipos de investigacién y
de desarrollo humano, debilitar grupos de trabajo en ar-
tes y lddicas, y desfavorecer notoriamente el acompafia-
miento en la prctica docente. As{ mismo, ha causado la
asfixia presupuestal, negacién de recursos humanos, res-
quebrajar la autonomia institucional y permitir el de-sem-
pefo de la docencia sin mayores requerimientos en cuan-
to a la formacién pedagégica;

Que las Normales deben seguir existiendo para continuar
con su labor histérica de formacién de docentes con la
més alta calidad cientifica y ética en beneficio de la so-
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ciedad a pesar de que la politica del modelo neoliberal
estd encaminada a su desmantelamiento progresivo;

Que las Normales Superiores, donde se gesta el semillero
de los futuros educadores, deben convertirse en promo-
toras, generadoras y constructoras de corrientes, mode-
los, enfoques y teorias pedagégicas contextualizadas a
las necesidades concretas de la sociedad y al desarrollo
del pais como resultado de la reflexién de sus préacticas
pedagbgicas;

Que es necesario tomar una posicién reflexiva acerca de
la autonomia de las Normales, entendida ésta como el
desarrollo independiente de ellas sin intervencién del
Estado para impulsar verdaderos procesos de organiza-
cién administrativa, curricular, de convivencia social y
conformacién de equipos de investigacién y desarrollo
humano;

Que la actual crisis fiscal en que se debate el pafs como
causa fundamental de dependencia econémica y el in-
tervencionismo externo, la deuda publica, la devaluacién
de la moneda, el permanente poder adquisitivo del délar
frente al peso; y en ninglin momento a la financiacién
de los gastos en educacién y otros servicios;



Que la filosoffa que orienta el actual plan de desarrollo
de seguridad democrética fundamentada en el criterio de
hacer cobertura con menos recursos, afecta procesos de
mejoramiento académico en las Normales al disminuir la
planta de personal, el sobrecargo de funciones a directi-
vos y hacinamiento en las aulas escolares;

Que el modelo neoliberal es pasajero al encontrarse en
crists, al agudizarse los problemas econémico-sociales del
pueblo colombiano, y por tanto, est4 recurriendo a falsas
argumentaciones ideolégicas y sofismas de distraccién
frente a la educacién, al sostener que hay un superavit
de docentes; por lo tanto, su aparente abundancia no
tiene asidero cientifico, puesto que la dialéctica estd de-
mostrando que los modelos econémicos sociales no
son estaticos y en consecuencia se vislumbran nuevos
horizontes con los cambios necesarios que resolveran la
ubicacién profesional para nuestros egresados;

Que el neoliberalismo en el plano de politica laboral pro-
mueve cambios lesivos en el ordenamiento juridico con
la concepcién de que el trabajador asalariado se halla so-
breprotegido y que es un privilegiado frente al resto de
trabajadores, pretendiendo debilitar las organizaciones
gremiales como Fecode; por lo tanto nuestro deber éti-
co-sindical en estos momentos de crisis, es respaldar,
unirnos y fortalecer con argumentos valederos nuestras
organizaciones gremiales;

Que el proceso de calidad y desarrollo no sélo compro-
mete a las Escuelas Normales sino también al Estado en
la revisién de las politicas educativas, financieras, de ca-
pacitacién y estimulos.

Finalmente, el Encuentro de Escuelas Normales Superiores
del Suroccidente Colombiano realizado en Pasto, hace un
llamado a todas las comunidades educativas de las Escue-
las Normales Superiores del pais a unificarse concientemen-
te con las organizaciones gremiales Asonen y Fecode para
que ellas, y particularmente la Secretarfa de Asuntos Edu-
cativos, Culturales y Recreativos, o el CEID se preocupen
objetivamente por los asuntos especificos de este tipo de
establecimientos educativos en relacién con: pedagogia,
proyeccion, revisién de la legislacién vigente, reivindicacio-
nes econdmico-sociales y organizacién de eventos que cua-
lifiquen la practica pedagégica a partir de un estudio de
necesidades de formacién contextualizadas a las condicio-
nes econdmico-sociales y culturales de caracter local, re-
gional y nacional, teniendo como premisa la cientificidad
en lo disciplinar, lo metodolégico, lo teérico, en la concep-
cién del mundo y en el compromiso social;

Recomendar a la Asociacién de Normales, Asonen, que se
constituya en interlocutor valido ante el gobierno para pro-
piciar cambios que se consideren convenientes respecto a
la normatividad pertinente y los lineamientos que orien-
ten el devenir de las Escuelas Normales Superiores;

Reconocer por parte de Asonen, dentro de su Junta Di-
rectiva, representantes de las diferentes regiones del pafs
y en particular de las Escuelas Normales del Surocciden-
te Colombiano;

Sugerir a la Federacién Colombiana de Educadores orga-
nizar un Congreso de Escuelas Normales del pafs en un
lapso de seis meses que tenga como propdsito central
trazar un plan de accién para que sean las mismas insti-
tuciones quienes con el soporte organizativo de Fecode
tracen su propio quehacer acerca de todos los conside-
randos expuestos en la presente declaracién;

Trabajar conjuntamente con Fecode, Asonen y los sindi-
catos regionales para que desde una de las secretarfas o
grupos de investigacion regionales, se apoye a las Escue-
las Normales en la produccién y difusién del conocimien-
to pedagdgico con el propésito de que el maestro ilumi-
ne el camino hacia una nueva sociedad;

Organizar y convocar eventos previa lectura de la reali-
dad donde primen los siguientes criterios: formarlo para
que forme; ubicarse en una de las corrientes de pensa-
miento pedagdgico, politico y social para asumir una po-
sicién objetiva; formarlo en los aspectos centrales del
desarrollo econdémico y social del pafs para que contex-
tualice y pueda orientar su ensefianza en el medio social
en que actue;

Recomendar a las Normales del pais y en particular a las
del suroccidente colombiano, organizar eventos locales
y regionales con los diferentes estamentos de la comuni-
dad educativa que tengan como niicleos de trabajo el
liderazgo, el desarrollo humano, el humanismo, las di-
décticas y metodologfas especificas, lo mismo que even-
tos de identidad y papel cultural de los educadores.

Sugerir a las Normales asistentes al evento organizar en-
cuentros de consejos estudiantiles, aprovechar los espa-
cios de los medios de comunicacién que orientan los Sin-
dicatos regionales, retomar experiencias de centros lite-
rarios y organizar programas radiales para divulgar
innovaciones pedagégicas y problematicas coyunturales
del pafs, la regién y las localidades.

Declarar el rechazo undnime contra la intervencién co-
lonialista norteamericana al pueblo de Irak pues es un
atentado contra la libertad, la autonomia, el derecho a la
vida y la soberania de los pueblos.

Esta declaracién se hard conocer de todas las Normales
del pafs, Ministerio de Educacién,Asonen, Fecode, Sima-
na, sociedad en general y a los diferentes medios de co-
municacion.

JORGE PANTOJA JURADO

Coordinador del Trabajo en Comisiones

San Juan de Pasto, marzo de 2003
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Educacion en el Mundo

Foro Mundial de Educacion
Educacion y transformacion:

“...Somos el lugar donde puede nacer un nuevo proyecto de
civilizacién. Cuando eso suceda, Porto Alegre va a estar en los
mapas como uno de los puntos centrales en ese inmenso “eje del
bien” que se crea entre todos aquellos que tengan la buena
voluntad —no, es mds que eso—, tengan la capacidad de sofar y,
mds que eso, tengan la voluntad politica de cambiar el mundo a
través de la educacion. Y ustedes que estdn aqui, todos, tenemos
la vanguardia de ese nuevo proceso, tenemos una inmensa
responsabilidad. Y vamos a llevar adelante, construyendo un Brasil
y un mundo mejor a través de la educacion.

Vamos a continuar nuestro trabajo para cambiar al mundo
educando a los nifios y las nifias de nuestro planeta.”

Ministro de Educacién del Brasil, Cristovam Buarque’

El punto de encuentro para el Segundo Foro Mundial de
la Educacién fue la ciudad de Porto Alegre, Brasil. En esta
ocasién se contd con la participacién de cerca de 15 mil
delegados de 100 paises del mundo, con una fuerte pre-
sencia de maestros y maestras de Brasil.

' La autora, Beatriz Gonzalez Soto, es del equipo del Programa de Edu-
cacién de la Corporacién Viva la Ciudadania. Tomado del periédico
Caja de Herramientas, No. 89, marzo de 2003, Bogota.

! Apartes del discurso del Sr. Ministro de Educacién del Brasil, Cristovam
Buarque, en la sesién inaugural del Foro Mundial Educativo, Porto Ale-
gre, enero 19 de 2003.
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Fducacion en el Mundo

Foro Mundial de Educacion
Educacion y transformacion-

“...Somos el lugar donde puede nacer un nuevo proyecto de
civilizacién. Cuando eso suceda, Porto Alegre va a estar en los
mapas como uno de los puntos centrales en ese inmenso “eje del
bien” que se crea entre todos aquellos que tengan la buena
voluntad —no, es mds que eso—, tengan la capacidad de sofiar y,
mads que eso, tengan la voluntad politica de cambiar el mundo a
través de la educacion. Y ustedes que estdn aqui, todos, tenemos
la vanguardia de ese nuevo proceso, tenemos una inmensa
responsabilidad. Y vamos a llevar adelante, construyendo un Brasil
y un mundo mejor a través de la educacion.

Vamos a continuar nuestro trabajo para cambiar al mundo
educando a los nifios y las nifias de nuestro planeta.”

Ministro de Educacion del Brasil, Cristovam Buarque’

El punto de encuentro para el Segundo Foro Mundial de
la Educacién fue la ciudad de Porto Alegre, Brasil. En esta
ocasion se conté con la participacién de cerca de 15 mil
delegados de 100 paises del mundo, con una fuerte pre-
sencia de maestros y maestras de Brasil.

‘La autora, Beatriz Gonzalez Soto, es del equipo del Programa de Edu-
cacion de la Corporacién Viva la Ciudadania. Tomado del periédico
Caja de Herramientas, No. 89, marzo de 2003, Bogota.

! Apartes del discurso del Sr. Ministro de Educacién del Brasil, Cristovam
Buarque, en la sesién inaugural del Foro Mundial Educativo, Porto Ale-
gre, enero 19 de 2003.
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El Foro Mundial de Educacién tuvo un carécter proposi-
tivo en el sentido de plantear que podemos cambiar
“nuestras escuelas y ciudades” con base en principios
como libertad, justicia, solidaridad e igualdad.

El dia 19, dia oficial de la instalacién del foro, se inicié
con un bello espectdculo a cargo de estudiantes de las
diferentes escuelas y colegios de Porto Alegre, y con el
homenaje al soci6logo francés Pierre Bourdieu, para lo
cual se proyecté una entrevista realizada por la Univer-
sidad Federal de Rio de Janeiro, y en la que el reconocido
soci6logo hizo una fuerte critica a la academia y a los
intelectuales por el distanciamiento que tienen con las
luchas sociales.

Los dias siguientes se discutié en torno a tres ejes vitales
sobre la educacién en el mundo:

La ciudad y la educacién: crisis de los sistemas educa-
tivos; la ciudad como ventana al mundo, ciudad y ciuda-
danfa; el concepto de ciudad educadora pasa por la nece-
sidad de reconocerla como sujeto y espacio de ensefan-
za — aprendizaje.

Construccion social del conocimiento: se reflexioné
desde interrogantes tales: ése construye conocimiento?
¢se apropia el conocimiento?, y équiénes son los sujetos
del conocimiento?

Ademads por el proceso de produccién de conocimiento.
El conocimiento es la clave para la participacién demo-
cratica de las personas en la sociedad.

Proyecto politico - Proyecto pedagégico: la demo-
cratizacion de la educacién para todos, reformas del sis-
tema educativo, andlisis politico de las précticas educa-
tivas, las dimensiones del proyecto democrético que im-
plican lo politico, lo pedagégico y las practicas cotidianas
institucionales reales y la alfabetizacién politica para to-
dos. Los gobiernos deben comprometerse a realizar cam-
bios a través de los proyectos politicos para la democrati-
zacion de la educacion.

En otras jornadas se realizaron debates temaéticos que
permitieron reflexionar especificamente sobre experien-
cias diversas en educacién formal y no formal, que gira-
ron en torno a: actores, calidad, cobertura, responsabili-
dades, educacién ciudadana, educacién popular, educa-
cién superior, entre otros.

Todo el evento estuvo acompafiado de una programa-
cién cultural, a cargo de los estudiantes de diferentes
escuelas y colegios de Porto Alegre y de ciudades cerca-
nas, mostrando asf la importancia de incluir en los pro-
yectos educativos la dimensién cultural.

Es en la ciudad de Porto Alegre, por el trabajo de la alcal-
dia en manos del Partido de los Trabajadores, donde se ha
venido desarrollando todo un proceso de planeacién par-
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ticipativa durante la Gltima década. Allf hay una pro-
puesta clara de educacién incluyente para todos y todas,
mediante la implementacién de la escuela ciudadana, que
tiene como propésito formar sujetos democraticos que
incorporan a la comunidad en el proceso educativo per-
mitiendo una educacién dialégica y de relacién con otras
dindmicas y otros procesos sociales, educativos, cultura-
les de la ciudad. Adem4s que los(as) alumnos (as) apren-
dan en relacién con procesos participativos y deliberati-
VOS.

Es repensar el curriculo con la comunidad y que busca
lograr como resultado un proyecto politico-pedagdgico,
donde la sistematizacién sea un proceso de reflexién per-
manente.

En este orden de ideas, la escuela ciudadana es el pretex-
to para leer el mundo, reapropiar conceptos y construir
ciudadanfia.

La escuela debe ensefar que todos y todas tienen dere-
chos y deberes y debemos educar para la responsabilidad
con relacién a las personas, la naturaleza y la cultura de
cada pueblo.

Y como dice la Carta de Porto Alegre, “El Foro Mundial
de Educacién se presenta como realidad y posibilidad en
la construccién de redes que incorporan personas, orga-
nizaciones y movimientos sociales y culturales locales,
regionales, nacionales y mundiales que confirmen la edu-
cacion publica para todos como derecho social inaliena-
ble, garantizada y financiada por el Estado, nunca redu-
cida a la condicién de mercaduria y servicio, en la pers-
pectiva de una sociedad solidaria, radicalmente
democratica, igual y justa”.

La cita para el préximo Foro Mundial de Educacién serd
en el 2004, estd por definirse el sitio y la fecha, pero la
propuesta es seguir trabajando por una educacién para
todos y todas, integral y permanente.

Foro Mundial de Educacion,
Declaracion de Porto Alegre

Preambulo

La segunda edicién del Foro Mundial de Educacién, rea-
lizada en Porto Alegre (RS), Brasil, a visperas del Foro Social
Mundial, reuniendo un nimero de educadores, educa-
dores y estudiantes superior a las 15 mil personas repre-
sentando mds de 100 paises, de todos los continentes,
comprueba la expansién, la vitalidad del movimiento so-
cial que defiende la educacién puablica, laica y gratuita de
calidad para todas las mujeres y hombres del planeta.



Un afio después de la realizacién del Primer Foro Mun-
dial de Educacién, en este segundo momento de organi-
zacion colectiva de nuestra reflexién sobre los limites y
las potencialidades, sobre los retrocesos y los avances,
sobre las dificultades y las victorias de una educacién
libertadora y de inclusién, capaz de promover la ciu-
dadania activa, intermulticultural y planetaria, reto-
mamos el andlisis critico del contexto dominado por
la hegemonia del proyecto neoconservador y neoliberal
y ratificamos nuestros compromisos con los principios,
directrices y propuestas de la Carta de Porto Alegre por
la Educacién Piblica para Todos, proclamada en la pri-
mera edicién del Foro Mundial de Educacién y ahora in-
corporada a esta Declaracién.

Reafirmamos nuestro repudio a la mercantilizacién de
la educacién implementada por los organismos interna-
cionales y por los acuerdos de libre comercio, y a toda y
cualquier forma de discriminacién, a toda y cualquier
accion unilateral de fuerza que exista en este contexto
internacional de cultura de la guerra y de la violencia,
ratificando, por lo tanto, nuestro compromiso incon-
dicional con la cultura de la paz y de la solidaridad,
que es el ambiente adecuado a la construccién de la
libertad, de la igualdad, del respeto a las diferencias.

Entendemos que los principios, las directrices y los
rumbos apuntados en aquel documento contindan
siendo referencias obligatorias para quien esté com-
prometido con la lucha por la universalizacién de la
educacién pablica, laica, gratuita, de calidad y social-
mente referenciada. Entendemos, también, que pre-
cisamos avanzar en nuestros propésitos, dando con-
secuencia practica a los compromisos adquiridos.

Como nuestras proclamaciones anteriores han sido
construidas a partir de elaboraciones colectivas, el prin-
cipio de la socializacién del proceso de tomar decisio-
nes, cada vez mds ampliado, debe continuar siendo
un pardmetro obligatorio para la formulacién e imple-
mentacién de politicas, planos, programas y proyec-
tos educativos, que proponemos como estrategia de
avance en esta caminata inclusiva de todos los hom-
bres y mujeres de la Tierra. Por lo tanto, el Plano de
Accién, que vemos como necesario en el horizonte,
no puede nacer de un pequefio grupo de cientificos y
pedagogos, ni, mucho menos, de una minoria de los
que retienen el poder, mdas del conjunto de los diver-
sos segmentos sociales movilizados y organizados.
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Declaracion

Ademés de los principios y directrices ya asumidos en
la Carta de Porto Alegre por la Educacién Pablica para
[odos, proclamamos los siguientes compromisos:

L. Establecer, como utopia pedagégica, la Escuela Ciu-
dadana, deber del Estado, sobre control social, cons-
truida por todos y todas, constituyéndose de un curri-
culo intermulticultural, por lo tanto, no indiferente a
las diferencias, potencializadoras de vivencias demo-
craticas, con procesos de evaluacién emancipadora y
productora de conocimientos que preparen todos los
seres humanos para el protagonismo activo, en los con-
textos especificos de sus respectivos procesos de civili-
zaci6n. Forman parte de cada utopia el desarrollo y el
apoyo a todas las formas de movimientos por la edu-
cacién popular, propulsora del proceso de transforma-
cién politica, econémica y cultural de la sociedad.

II. Garantizar la oferta de educacién infantil a los
ninos de cero a seis afios, para permitir su pleno desa-
rrollo.

III. Universalizar la educacién bésica para todos los
habitantes de la Tierra en edad escolar, para los que a
ella no tuvieron acceso en la edad propia y para los
que de ella fueron expulsados, asegurando su forma-
cién para el ejercicio de la ciudadania plena.

IV. Asegurar la educacién secundaria para todos los
egresados de la educacién primaria, como parte cons-
titutiva de la formacién bésica a la que todos los ciu-
dadanos y ciudadanas tienen derecho.

V. Fundamentar y estructurar la educacién tecnolégi-
ca en una formacién general de calidad, capaz de pro-
piciar la participacién de todos y todas en el mundo
del trabajo, en una perspectiva emancipatoria.

VI, Garantizar el derecho, el acceso y la calidad social
de la educacién superior, en sus dimensiones de ense-
fanza, investigacién y extensién, a todos y todas que
la demanden.

VII. Condenar la apropiacién privada del conocimien-
to cientifico y tecnoldgico como mera acumulacién
economica que se basa en la explotacién humana, ya
que sus autores lo generan gracias a la conjugacién de
esfuerzos colectivos, constituyendo patrimonio de la
humanidad.

VIII. Ofrecer educacién especial, de modo de garanti-
zar a los portadores de necesidades especiales y en si-
tuacién de riesgo, la prioridad de atencién.
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IX. Garantizar, con prioridad, a los oprimidos, silen-
ciados, explotados y marginados del mundo, el uso de
la riqueza socialmente producida, de forma que com-
pense la deuda que les fue impuesta a la rebelién de
sus aspiraciones, proyecciones, ideas y derechos.

X. Garantizar los derechos de los trabajadores y sindi-
catos de los trabajadores y trabajadoras en educacién
y el ejercicio de la libertad de expresién en todos los
niveles y modalidades de ensefianza.

XI. Fortalecer la lucha para transformar las comuni-
dades rurales y urbanas en espacios pedagégicos y cons-
truir la Ciudad Educadora, reestructurando y movili-
zando todos sus recursos, en todos sus sectores e ins-
tancias.

Asi, orientadas y orientados por esas referencias epis-
temoldgicas, politicas y éticas, declaramos nuestro
compromiso con el esfuerzo de movilizacién y organi-
zacién de todos los segmentos de las sociedades a la
que pertenecemos, en el sentido de elaborar una Plata-
forma Mundial de Educacién, que contenga principios
y directrices, metas y objetivos, estrategias de imple-
mentacién y de potencializacién de recursos, crono-
grama y evaluacién periédica, de modo que permita
politicas, planes, programas y proyectos educativos,
en todos los niveles de ensefianza, para todos los pue-
blos de la Tierra.

La plataforma deber favorecer la movilizacién, la par-
ticipacion social y la construccién democrética de pro-
puestas elaboradas por las diversas formas de organi-
zacion de la sociedad. Su consolidacién debe darse en
eventos sucesivos y ampliados, del nivel local hasta el
nacional, siendo aprobada por las instancias de repre-
sentacién envueltas en el proceso, garantizando la des-
centralizacién y universalizacién de las decisiones.

La Plataforma Mundial de Educacién ser4 formulada
y propuesta en foros constituidos en cada uno de los
pafses que participen de dos ediciones del Foro Mun-
dial de Educacién, asi como en otros que vengan a ad-
herirse a este movimiento. Su consolidacién ser4 ini-
ciada en el III Foro Mundial de Educacién y su finali-
dad es construir la educacién para que otro mundo
sea posible.

Porto Alegre, 22 de enero de 2003



Las Escuelas
Normales
en la encrucijada

MODESTO RIVAS MONTERO

Magister en administracién de la educacién, coordinador
de Formacién de Maestros de la Escuela Normal Superior
de Pasto.

“La educacion es la lucha contra la fatalidad social.
Fatalidad que hace que el hijo del pobre

tenga que ser pobre, el del ignorante

ignorante y el del delincuente lo mismo”.
Fernando Savater

1. PROCESO HISTORICO Y DE ACREDITACION DE LAS
ESCUELAS NORMALES

Es ya largo el proceso histérico de aparicién, desarrollo y
transformacién de las Escuelas Normales en nuestro pas.
Su historia se aproxima a los 200 afios. Los primeros
Mmaestros en nuestra naciente reptblica se formaron bajo
el sistema Lancasteriano, inicialmente como monitores
con responsabilidades de maestros y aplicando recom-
pensas como estimulo positivo al buen desempefo. Pos-
teriormente y con el advenimiento de la primera Misién
Alemana, se orientaron las Escuelas Normales bajo los
postulados inspirados por Pestalozzi. Y a comienzos del
siglo XX se aplicaron las teorfas y métodos de la Escuela
Activa de pensadores como Dewey, Decroly y ClaparE-
de, y siguieron su curso las Normales, muchas veces al
vaivén de los cambios politicos que se daban en el pafs,
pero siempre pensando en el maestro como un artesano,

que debe hacerse a imagen y semejanza de otro maestro
que le ensefa a ser maestro.

Ya muy recientemente, en la década de los 70, se observa
el primer zarpazo para arrebatar la pedagogia del trabajo
del maestro, bajo la influencia de la tecnologfa educativa
hasta finales del siglo pasado con la promulgacién de la
Ley 115, cuando se produce un favorable viraje hacia el
rescate de la pedagogia para los maestros. Pero recuérde-
se que la Ley General quizo hacer desaparecer a las Nor-
males del panorama educativo nacional, determinando
que correspondia a las universidades y demds institucio-
nes de educacién superior que posean una facultad de
educacién, la formacién profesional de los educadores, y
sOlo un parégrafo colgado a ultima hora en el articulo
112 definié que las Escuelas Normales debidamente re-
estructuradas y aprobadas, se autorizaban para formar
educadores en el nivel de preescolar y en el ciclo de edu-
cacion bdsica primaria. Esta misma Ley en su articulo
113 prevE entonces que las Normales Superiores para
poder ofrecer programas de formacién de docentes de-
ben estar acreditadas por el Ministerio de Educacién Na-
cional.
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Muchos obstaculos han tenido que salvar las Normales
para lograr su supervivencia, razén por la cual un buen
ntimero de ellas han tenido que convertirse en centros
educativos de otras modalidades. De 204 Normales exis-
tentes antes de iniciar los procesos de Acreditacién, hoy
contamos con sOlo 132 y se percibe que otras més pue-
den desaparecer como tales.

En la actualidad una Normal en Colombia debe reunir
exigentes requisitos de calidad para que logre ser acredi-
tada y poder ofrecer programas de formacién de maes-
tros.

Entendida la acreditacién como “un acto de reconoci-
miento validador que habilita a quien es reconocido como
capaz de realizar aquello que le compete y con lo cual se
ha comprometido”, debe entonces quien da el crédito
de verdad, el MEN, fortalecer estas instituciones para que
puedan cumplir sus planes, programas y proyectos. No
se puede acreditar a una institucién, si simultdneamen-
te no se le ofrecen los recursos que la exigencia de cali-
dad requiere. La Conferencia Mundial de Educacién rea-
lizada en Dakar (abril del 2000) enfatizé en la necesidad
de “mejorar la condicién social, el 4nimo y la competen-
cia profesional de los docentes”.

Es verdad que la sola acreditacién no genera legitimidad,
esta se conquista como se debe conquistar la autonomia
responsable y esta si legitima la acreditacién; no de otra
manera puede respaldarse la acreditacién si no existe un
marco juridico que la favorezca y los recursos necesarios
que le den viabilidad. A las Normales Superiores no pue-
de darseles el mismo tratamiento que a los miles y diver-
sos colegios de bachillerato.

El concepto de autonomia en educacién debe compren-
derse no sélo por la capacidad de una institucién para
determinar su propio proyecto educativo institucional o
por la autogestién de los procesos de investigacién y de
construccién de saberes pedagogicos, debe ir més alla,
aprendiendo de la autonomia que lograron las institu-
ciones de educacién superior que en una lucha perma-
nente, con una legislacién adecuada y recursos han lo-
grado superarse. Las nuevas logicas resultantes de la nue-
va realidad de las Normales Superiores, estdn generando
nuevos paradigmas en la formacién de maestros que rom-
pen las viejas concepciones y précticas tradicionales, exi-
giendo nuevos marcos de accién y nuevas normas que
los sustenten.

2. HACIA EL RESCATE DE LA PEDAGOGIA EN LA
NORMATIVIDAD VIGENTE

Como queda anotado, en los afios 70 la tecnologfa edu-
cativa empobreci6 el enfoque pedagégico en la educa-
cién colombiana, convirtiendo la accién del maestro en
un proceso planificable aun en sus aspectos minimos en
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el aula de clase; el maestro pasé de ser un lider, un asesor
y un orientador, a ser el administrador de un curriculo
que habia sido elaborado por los técnicos y especialistas
que sistematizaron todo el trabajo del maestro sin darle
a él ninguna participacién.

La tecnologia educativa apoyada por el Decreto 080 de
1974 no solo le arrebat6 a los egresados de las Normales
el diploma y la significacién de maestros, para entregar-
les el difuso titulo de bachiller pedagdgico, también les
fue arrebatada la identidad y singularidad a las Normales
como el &mbito donde se formaban los maestros, para
meter en una misma bolsa indiscriminada de bachilleres
a los bachilleres pedagégicos.

En Ia actualidad se ha vuelto sobre lo anterior bajo una
ideologia mucho maés elaborada que se expresa en la nor-
matividad reciente que hace surgir de las cenizas el para-
digma productivo que permite reconstruir nuevas teo-
rias sobre el capital humano, donde la teoria econémica
de la educacién se mueve sobre la ecuacién costo-bene-
ficio, buscando la rentabilidad de inversién e introdu-
ciendo en el aparato escolar las economias de escala y
aplicando las reglas del mercado capitalista al sistema de
administracion de las instituciones educativas.

La concepcién liberal del derecho a la educacién que le
daba a esta la gran particularidad de la movilidad social,
en la basqueda de un nuevo orden mds. equitativo y de
justicia social, se ve pulverizada por el capitalismo globa-
lizante que propende por el desarrollo de competencias y
habilidades para la competitividad y la empleabilidad,
desde el horizonte individualista de buscar ser los mejo-
res y los més productivos.

En sintesis, estamos enmarcados en una legislacién sin
pedagogia que potencia el individualismo y la competiti-
vidad. Corresponde a las Escuelas Normales la formacién
de maestros para el aprendizaje significativo, para el
aprendizaje auténomo, para la apropiacién de saberes que
induzcan a mejorar la calidad de la vida, para el arte, para
la cultura, para la ladica, para la reflexién, para la huma-
nizacién de las actividades cotidianas, para desarrollar el
pensamiento social, para movilizar ideas pluralistas, para
encontrar la solidaridad, la paz, la convivencia, etc. Las
Normales deben empefarse en la construccién de un
nuevo tejido social, donde precisamente la pedagogia
debe ser el elemento fundante para dirimir la tensién entre
pedagogia y productividad, humanizacién y ganancia,
solidaridad e individualismo.

' Documento Marco, Acreditacion de Calidad y Desarrollo de las Es-
cuelas Normales Superiores, Ministerio de Educacion, Bogotd, junio de
2000.



En consecuencia, el Decre-
to 715 del 2001 es la ex-
presion explicita de la Con-
trarreforma a la Ley 115 de
1994. El Decreto 715 es la
produccién unilateral de
un gobierno que pretende
adaptar el sector educati-
vo a un modelo econémi-
co supracapitalista, en tan-
to que la Ley 115 fue en
gran medida resultante de
la participacién de maes-
tros y el Congreso, y de al-
guna manera es un germen
incipiente para pensar en
un modelo econémico alternativo.

3. EL COMPROMISO SOCIAL DE LA PEDAGOGIA

Si “la historia no es meramente una narracién que per-
mite comprender el pasado; més bien, la historia se fun-
da en las bases materiales a fin de explicar los aconteci-
mientos que han afectado a una sociedad particular™, la
educacién como hecho histérico debe construir las ba-
ses materiales para la configuracién de los elementos cons-
titutivos de un nuevo orden social. Ya el Primer Congre-
so Pedagégico, de 1987, “abrié las puertas a considerar el
Movimiento Pedagégico como parte del movimiento so-
cial, integrdndolo a las luchas por mejores condiciones
de vida de los sectores populares y encontrando en lo
pedagégico una especificidad de las luchas de los secto-
res marginales™

La pedagogfa puede ser, entonces, el elemento aglutinante
de los sectores progresistas de la sociedad para producir
un reagrupamiento de los interesados en propiciar trans-
formaciones humanistas en la educacién, desde todas las
vertientes y posiciones ideolégicas que converjan hacia
la defensa y fortalecimiento de la educacién ptblica con
calidad, construida sobre las bases de una nueva pedago-
gia social, critica y humanizante.

Si la pedagogia puede cohesionar el trabajo del maestro
seguramente habrd que pensar también en un viraje en
el trabajo del movimiento sindicalista, porque si las nue-

vas realidades plantean otro
tipo de solidaridad, se pue-
den vislumbrar otras mira-
das sobre lo gremial, como
pensar en un nuevo tejido
organizativo a partir de la
reformulacién de las comu-
nidades educativas que de-
ben rodear activamente a
las instituciones del sector.

Los estdndares de calidad
referidos a los contenidos
minimos de apropiacién de
conocimiento, que determi-
nan con obligatoriedad lo
que los maestros deben en-
sefiar y los estudiantes de-
ben aprender, pueden llevar
a considerar que basta el al-
cance de esos pardmetros
para entender que es pro-
ductiva y eficiente la labor
del maestro, sin considerar
que existen otros elementos
formativos de educabilidad
del ser humano, que estardn supeditados por este mode-
lo curricular a los logros cognitivos determinados por los
llamados estandares de calidad, que aunque sean mini-
mos absorben la totalidad del tiempo del maestro en el
aula, impidiendo sacar tiempo para actividades propia-
mente pedagégico-humanistas.

Hay que rescatar la tradicién critica pedagégica del maes-
tro, lo que ha escrito o lo que sabe por su experiencia,
hay que rehacer su historia, la historia local, la historia
vivida por cada maestro, que debe socializarse y sistema-
tizarse, porque él ha sido histéricamente un actor social
y en su historia hay bases materiales para construir nue-
vos paradigmas, ideas para visionar multiples expresio-
nes pedagogicas.

Desde la pedagogia ya vivida hay que inventar nuevas
formas de ensefiar y aprender, nuevos lenguajes de co-
municacion, nuevas preguntas y nuevos problemas para
investigar y también cémo investigar de otras maneras
no convencionales; hay que conceptualizar sobre los nue-
vos acontecimientos, en fin, hay que aprender a sofiar
nuevos suefnos. Hay que reescribir la cotidianidad del
maestro de ayer y de hoy, antes que perdamos en esta
oleada de retiros, el caudal inmenso de 200 afios de vi-

* Moll, Luis C., Vigotsky y la educacién, Aique Grupo Editor S.A. Argenti-
na, 1990, p. 76.

* Revista Educacion y Cultura, “El Congreso Pedagégico”, Memorias.
Y 5 8
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vencias. S6lo una mirada critica de lo que hemos sido
podré permitirnos trazar el rumbo para una nueva peda-
gogia al servicio de lo social y en esencia una pedagogia
més humana.

La pedagogfa no debe ser tinicamente una mediacién téc-
nica o didactica para la ensefiabilidad de las ciencias, debe
ser ante todo el ejercicio de ensefar el saber propio, lo
que somos como personas y nuestra visién del mundo,
ya que asi construiremos una pedagogia social, una pe-
dagogfa politica y una pedagogia propia.

Pero como el dmbito natural de la pedagogia es la escue-
la, hay que fortalecer la escuela como expresién cultural
de la comunidad educativa, hay que reelaborar el senti-
do de la escuela a partir de las propias contradicciones
actuales, donde sus complejidades y falacias sean la dia-
léctica que dinamice su proceso de reconceptualizacién.
Los tiempos turbulentos que vivimos exigen antes que
una escuela para la empleabilidad, una escuela para el
pensamiento alternativo, antes que estandarizacién y
curriculizaci6n técnica, se requieren practicas pedagégi-
cas que sensibilicen la préctica escolar y educativa.

Quiz4 el papel del maestro de hoy, el maestro formador
de maestros de las actuales Normales Superiores, sea “Ia
formacién de sujetos histéricos, activos, creativos y cri-
ticos, capaces no sélo de adaptarse a la sociedad en que
viven, sino de transformarla y reinventarla”

4. LAS NORMALES SUPERIORES: UN LABORATORIO PARA LA
PEDAGOGIA

“Hoy no es posible producir conceptualizaciones teéri-
cas o teoria pedagdgica alejados y por encima de las expe-
riencias que se producen en las escuelas y por los maes-
tros™, lo que explica que la pedagogia tenga su dmbito
natural esencialmente en las Escuelas Normales y las fa-
cultades de educacién, donde se realiza una reflexién sis-
temdtica sobre la practica pedagdgica. El hecho inheren-
te a las Normales, donde se estudian los diferentes nd-
cleos del saber pedagégico a lo largo del proceso de
formacién de maestros y donde existen estudiantes prac-
ticantes de la pedagogia, hace que permanentemente
teoria y préctica pedagégica se analicen y se contraste en
la realidad del aula y de la escuela, se reinterprete, se trans-
forme, se incorpore a la cotidianidad, se rebase, se resig-
nifique y en una evolucién permanente se produzcan
conceptualizaciones teéricas o teoria pedagégica.

Las Normales son en esencia un laboratorio para la peda-
gogia, maxime cuando hoy en dia se acepta que el pensa-
miento pedagégico puede no tener pretensiones de uni-
versalidad y se posibilita que la experimentacién pedagé-
gica se libere de las totalizaciones, trasladando las
reflexiones a nivel puntual, institucional, donde una de-
terminada aula de clase representa lo micro, lo local de la
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actividad maestro-alumno. Son un laboratorio las Nor-
males porque allf se construyen formas propias y singu-
lares del pensamiento pedagégico, lo que permite salir de
la homogeneizacion de los estandares de formacién, y es
alli donde radican la riqueza y el valor intelectual de las
instituciones formadoras de maestros.

Las Normales son un laboratorio para la pedagogfa “porque
son un centro donde se forja y se irradia la nueva ideologfa
del magisterio”, porque “su ambiente es por todos los as-
pectos propicio para despertar y estimular la vocacién pe-
dagégica”. Y serdn mejores laboratorios, “si todas las clases
tienen un espiritu renovador”, tanto como si se dispone de
la dotacién conveniente, como “la biblioteca que debe con-
tener las obras clésicas y modernas més indicadas para el
estudio de los problemas principales de la educacién”, en
fin, serd mejor si la escuela “es un 6rgano vivo que produce
informacién pedagdgica y sirve a un mismo tiempo para
concentrar las mejores voluntades para potenciar un nue-
vo espiritu docente”.

Pero cuando las mismas Secretarias de Educacién y las
instancias superiores de nuestro sistema educativo, no
reconocen la singularidad de las Escuelas Normales y se
aplican las normas indiscriminadamente, se estd matan-
do la iniciativa, la autenticidad y la sinergia propias de
estas instituciones, convirtiéndolas en una més de la
montonera anénima de organizaciones educativas que
tiene el pais.

Los maestros de maestros son los investigadores del la-
boratorio pedagégico; hdganse las exigencias que se pue-
dan hacer para ellos, pero debe incentivarse su trabajo, al
contrario de lo que han hecho las tltimas decisiones del
gobierno central, como hacer desaparecer el 15% de los
maestros consejeros; este porcentaje no sélo debe devol-
verse sino extenderse a todos los maestros por la sola
razén de ser maestros de una Normal Superior, cuando
esta ha sido plenamente acreditada.

El maestro convierte parte de su vida en una experiencia
vital y esa experiencia es producto de una practica, si
esta ha sido pensada y como tal se reconoce como pro-
ducto de un saber o de una cultura y en este ejercicio de
convertir el maestro su practica en experiencia, si se es-
cribe, puede producir replanteamientos que la nueva edu-
cacién necesita, por lo que los estimulos para la escritu-

* Mejia, Marco Radil, Movimiento Pedagdgico hacia el siglo XXI. En bus-
queda de otros territorios de la pedagogia.

" Martinez Boom, Alberto y otros, “El itinerario del maestro: de porta-
dor a productor de saber pedagogico”, en Veinte afios del Movimiento
Pedagégico, entre mitos y realidades (Hernan Suarez, compilador), Bogo-
ta, Editorial Magisterio y Tercer Milenio, 2002, p. 61.

* Nieto Caballero, Agustin, Revista Cultura, No. 62, Tunja, marzo de
1933.



ra, la investigacién y las innovaciones pedagégicas en las
Escuelas Normales deben tener un reconocimiento prio-
ritario que los centros de poder deben asumir para no
perder, como ya se ha dicho, 200 afios de experiencias
vitales.

La pedagogia no se construye en un periodo de gobierno
y menos atn sin laboratorios de practica; tampoco es pro-
ducto de una reforma educativa por buena que ella sea;
la pedagogia es el camino que han recorrido los maestros
y tanto mejor si ha sido largo el caminar.

5. LA ASOCIACION DE NORMALES: UNA ORGANIZACION
DELIBERANTE

Si se acepta que todas las ideas que surjan de cualquier
fuente que provengan, sobre los cambios pedagégicos y
sobre las Escuelas Normales, deben tener un espacio pro-
picio para su discusion, depuracién y formulacién, en-
tonces se puede preguntar si la actual Asociacién de
Normales cumple ese propésito, y como seguramente para
muchos la respuesta es que no, se debe en consecuencia
buscar las estrategias necesarias para lograrlo. Quiz4 se re-
quiera un ajuste a las estructuras de la Asociacién y por
qué no debatir qué cambios se pueden introducir tanto a
su conformacién organizacional como a las funciones que
debe cumplir; pues siempre serd sano evaluar lo que se es
y se hace para buscar el mejoramiento.

La Asociacién de Normales debe reconstruirse, de manera
tal que se constituya en interlocutor vélido ante el Minis-
terio de Educacién Nacional, puesto que este debera bus-
car en el seno mismo de las instituciones formadoras de
maestros los elementos que propicien los cambios que se
consideren convenientes, la normatividad que correspon-
da y los lineamientos que orienten su devenir.

Puede ser necesario conformar un variado campo de ac-
cion, que se debe discutir al interior de la Asociacién y
que puede compendiar entre otros los siguientes elemen-
tos:

1. Propiciar el surgimiento o el fortalecimiento de un
movimiento pedagdgico no necesariamente gremial.

2. Destacar entre las funciones propias de la Asociacién
el crecimiento pedagégico, dando cabida a la socializa-
cién de experiencias e innovaciones regionales o propias
de las instituciones.

3. Incentivar la pedagogfa social de modo que permita
tanto validar el conocimiento producido en la escuela,
como motivar los cambios que se deben producir en los
colectivos sociales objeto de estudio.

4. Abrir un debate permanente sobre el futuro de la pro-
fesién docente.

5. Hacer parte de la agenda de trabajo el estudio de las rela-
ciones entre politica y educacién y educacién y economia.

6. Construir paulatinamente el concepto y el ejercicio
de la autonomia en las Fscuelas Normales, como el mo-
tor indispensable para generar su propio desarrollo.

/. Buscar las estrategias para marchar “hacia una socie-
dad educadora, en la que existan mdltiples oportunida-
des para aprender y desarrollar las capacidades de las pet-
sonas”’.

8. Lograr que las Normales ejerzan el pleno derecho de
ofrecer la actualizacién de los maestros de educacién pri-
maria y preescolar, con fundamento en el convenio sus-
crito con una institucién de educacién superior.

9. Orientar a las Escuelas Normales para que los diferentes
modelos de formacién de maestros permitan “repensar la
profesién educativa de una manera més critica frente a los
diferentes procesos nacionales, regionales y locales™.

10. Motivar a las Escuelas Normales sobre la fuente so-
cial de los curriculos, partiendo de que “los sociblogos
consideran que el andlisis de la sociedad, de sus proble-
mas, de sus necesidades y de sus caracteristicas, debe ser
la fuente de informacién principal para precisar las in-
tenciones curriculares”.

11. Intervenir para que las Secretarfas de Educacién faci-
liten los movimiento necesarios que permitan ubicar en
las Escuelas Normales a los docentes que se destaquen y
a los mejores directivos, tanto como sea posible.

12. Presentar propuestas ante el MEN y las Secretarias
de Educacion para que estas apliquen sus diferentes pro-
gramas en las Escuelas Normales y desde ellas, como la-
boratorios iniciales, se desarrollen los diversos proyectos
utilizando el talento humano que las instituciones for-
madoras de maestros puedan ofrecer.

13. Apoyar permanentemente el desarrollo de pedago-
glas locales o geopedagogias.

14. Trabajar conjuntamente con Fecode y los sindicatos
regionales para que desde una Secretaria a nivel nacional
o grupos de investigacion regionales, se apoye en las Es-
cuelas Normales la produccién y difusién del conocimien-
to pedagdgico, pues sélo la pedagogia haré que la préacti-
ca del maestro no sea estéril y la visién del maestro ilu-
mine el camino hacia una nueva sociedad.

" “Proyecto Regional de Educacién para América Latina y el Caribe,
Declaracién de La Habana”, La Habana, Cuba, 6 al 10 de febrero de
2003, p. 14.

% Proyecto Educativo Institucional PEI Normal Superior de Pasto, San
Juan de Pasto, mayo de 2002, p. 43,

? Las fuentes del curriculo, Organizacién de Estados Iberoamericanos,
OEl, p. 21.
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Cultura v Educacion

El papel de la tiza en el ciberespacio
y de la television en el aula de clase

EDGAR GUSTAVO ANGEL GONZALEZ* ANA CAROLINA**

* Profesor Facultad de Educacién Fisica, UPN
** Comunicadora social.

La llamada perturbé el fraternal devenir de la tradicional
reunién familiar de celebracién de cumpleafios. Un en-
colerizado hombre reclamaba 4 gritos por la extorsién de
que era objeto desde el ntmero telefénico de la casa en
la que nos encontrdbamos reunidos. Mi hermana, la pro-
pietaria, reiteradamente lo negé, él argumentaba que su
identificador de llamadas le permitia detectar, sin temor
a error, que sobre las 15:03 de aquel sdbado dos nifios
habian pedido 10 millones de pesos por no secuestrar a
un miembro de su familia,

Luego de indagar, entre nuestros sobrinos menores de 12
afios, confirmamos la queja, Pero, atin més grave, no se
trataba de la primera vez que lo hacfan. El juego lo ha-
bian “aprendido” en la televisidén y Gnicamente trataban
de “fastidiar” a comparfieros de curso que, segin ellos, los
habian maltratado.

Decidi entonces compartir algunas experiencias sobre las
apropiaciones que hacemos los usuarios de la television,
pero por sobre todo inicié una profunda reflexién sobre
el papel educativo de la televisién en el aula de clase y la
necesidad de formar maestros que nos ayuden a decodi-
ficar ese nuevo lenguaje que se emite a través de la pan-
talla chica.

LOs OBJETOS TECNOLOGICOS EN EL PROCESO EDUCATIVO

Entenderemos por objeto tecnolégico “La conjuncién de
un humano, un objeto y la representacién mental de un
propésito que transforma el objeto: detrds hay una idea
de lo que el humano quiere hacer. También transforma
la accién: el simple acto de emplear un objeto se trans-
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forma en accién tecnolégica” En esa medida, desde el
sonajero con el que en tiempos remotos intentaron cal-
mar el llanto de los bebés, pasando por los méviles de
plastico con melodiosas tonadas, los chupos con sabo-
res, los teteros climatizados y los controladores de sue-
fio; hasta las “ estaciones de trabajo computarizadas para
nifios menores de 18 meses” son objetos tecnolégicos
que contribuyen en el proceso educativo del menor re-
cién nacido.!

Antes de ingresar al sistema de educacién formal, cada
vez a mas corta edad, el nifio es bombardeado, en el me-
jor de los casos, con una hora diaria de televisién. Esa
exposicién que contribuye a mejorar su vocabulario?,
propicia adicionalmente otros cambios en el comporta-
miento, todos ellos aprendidos a través de la tele.

Series dirigidas a estos publicos enfatizan en la creacién
de habitos, unos de convivencia social, otros de comuni-
cacién, los mds preocupantes de consumo; todos ellos
mediados por la televisién, y la posibilidad de esta para
crear realidades virtuales o artificiales.

EcoLocia cuttural

Durante los tltimos 50 anos del siglo pasado se produjo
el mayor nimero de avances y descubrimientos apoya-
dos en tecnologia, muchos de ellos originaron nuevos
objetos tecnolégicos que contribuyeron a la transforma-
cién de nuestros comportamientos como especie.

Todas estas transformaciones son el objeto de estudio de
la ecologfa cultural: “Estudio de signos y sistemas de sig-
nos compartidos, asi como el conocimiento de estructu-
ras derivadas para interpretar la interaccién entre pobla-
ciones de especies sociales y orgénicas.”?

Los mayores cambios y adelantos se produjeron en la in-
dustria de las comunicaciones. La radio cedié su anaquel
y espacio de reunién familiar a la “caja magica” en blanco
y negro, que permitio conocer a los protagonistas de los
acontecimientos que antes sélo escuchaban. Esa incipien-
te industria de mediados del siglo pasado, se transformé
en la industria satelital y homogeneizadora, con alta car-
ga ideolégica, con la que hoy tenemos que convivir. Si-
multidneamente se desarrollaron todos los sistemas para
la comunicacién y la informacién conocidos: telefonia,
copiado, computacién, redes, etc., para no hablar de las
transformaciones que se producen con la llegada del hom-
bre a la luna, que vimos en vivo y en directo,

Hechos como aquel del 21 de julio de 1969 en el que
Neil Arstromg colocé un pie en el satélite natural de nues-
tro planeta, le permitieron a las grandes cadenas com-
prender la verdadera potencialidad del negocio, un solo

evento, una sola produccién, mucho publico concentra-
do alrededor de ella.

Pero si el mercado era el planeta, la misma opci6n, pero
en entregas semanales y doblada al idioma del consumi-
dor, se constituyé en un mercado tentador. Con esa ofer-
ta, cuidadosamente estudiada, se produjeron series que
van desde: Lassie y Beverly Hills 90212, hasta Friends, Will
and Grace, pasando por Guardianes de la Bahia.

Cada serie responde a un nicho del mercado segmentado
por edades, sexo, preferencias, y por sobre todo ideologia
homogeneizadora de consumo. Infortunadamente la es-
cuela no se encontraba preparada para este embate,por
esa descentralizacién de los lenguajes y las escrituras pasan
nuevos modos de producir saber, de producir conocimien-
to, y esos nuevos lenguajes no le estdn llegando a la gen-
te por la escuela. La propia escuela est4 accediendo a ellos
a través de la resistencia de los nifios a un sistema esco-
lar desfasado, profundamente desfasado del modelo co-
municativo que ellos viven en su casa, en el barrio, en
los grupos de amigos,

A través de nuevas sensibilidades de los nifios, de los ado-
lescentes, de nuevos modos de percibir, de sentir, de apren-
der que se hacen presentes en la escuela antes de que
lleguen las tecnologias. Entonces el primer desafio en los
modos de presencia en la escuela a los modos de exclu-
si6n, los modos de rechazo que la escuela opone a la pre-
sencia de esas nuevas gramiticas y escrituras.”

ECOSISTEMA ESCOLAR

A mediados del siglo XIX y como parte del primer experi-
mento documentado de criogenacién se congelaron: un
cirujano, un ingeniero constructor y un docente. El drea
fue aislada de los demés edificios del complejo universi-
tario y los tres habitdculos olvidados en su interior hasta
hace unas pocas semanas.

Luego de recobrar a los tres profesionales de su prolonga-
do letargo en estado de hibernacién, se les invité a vin-
cularse a las actividades que previamente desarrollaban
en 1852, afio en el que comenzé el experimento.

El cirujano, confundido por las necesidades de asepsia
previas al procedimiento quirdrgico, lo mismo que con

' BUSH, Tomds, Sisternas tecnoldgicos, Aique Grupo Editor S,A, Buenos
Aires, 1997.

* DE LA ROCHE, Maritza y otros, Los nifios como audiencia, Proyecto de
comunicacion para la infancia ICBF, Bogota, D. C., 2000, p. 79.

? BABE, Robert, Perspectives on Cultural Ecology, Understanding the Cultu-
ral Ecology Model, International Institute of Comunications, London, UK,
1997.

1 HERRAN, M.T., MARTIN-BARBERO, |., Palimpsestos y recorridos de la
Comunicacién en la educacién, UPN, 1999,

CULTURA Y EDUCA



los instrumentos electrénicos invasivos y no invasi-
vos que hacfan parte de la sala, rehusé regresar a la
préctica.

El ingeniero no comprendi6 los célculos estructurales y
de sismorresistencia a que deberfa someterse cada uno
de los componentes del edificio en el que participarfa y
finalmente opté por dedicarse al dibujo de estructuras,
como restaurador.

El docente entr6 al aula de clase, mir6 a sus alumnos y
pregunté: “¢Qué tema vimos ayer?”.

Esta historia que reproduje inicialmente en una edicién
de Apuntes Pedagdgicos® sirve de nuevo, como detona-
dor, para la reflexién sobre el papel de la escuela en el
siglo XXI.

La mayor parte de los adultos que asistimos a la escuela
tradicional logramos en ella un dominio bésico de la lec-
tura fonética, una escritura clara y con pocos errores de
ortograffa, complementado con una aceptable competen-
cia en el manejo de las operaciones mateméticas basicas.
En los recintos escolares de entonces no se estimulaban
ni el andlisis, ni la creatividad; no estaban disefiados para
formar investigadores, ni cientificos; como tampoco para
comprender los fundamentos de la ciencia y de las artes.
La escuela, como reproductora del modelo econémico
imperante, respondia a la necesidad social de preparar el
insumo humano para un trabajo mecénico.

‘A partir de la caracterizacién de las més importantes
megatendencias del préximo milenio, Reich (1993) pro-
pone los que, seglin su criterio, deberfan convertirse en
los principales lineamientos para la escuela del futuro;
sefiala entre ellos el favorecimiento de las operaciones de
analisis, la formacién de un pensamiento sistémico y glo-
bal, el desarrollo de habilidad para trabajar cooperativa-
mente con los compafieros y la exigencia de formar indi-
viduos més creativos”®.

Desarrollar estas nuevas caracteristicas implica recono-
cer las transformaciones que ha sufrido la escuela en di-
ferentes dmbitos.
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En la escuela de comienzos del tercer milenio son tan
determinantes en el proceso educativo las interacciones
medidticas, como los procesos pedagégicos para transmi-
tir contenidos, sin olvidar las mediaciones politicas des-
de las oficinas de Planeacién, con sus modelos de des-
centralizacién autoritaria que orientaran la escuela en el
futuro cercano.

Las cuatro paredes que protegen las edificaciones escola-
res de su entorno, dejan pasar las ondas electromagnéti-
cas y permiten, a través del cable telefénico, el arribo de
nuevos “invasores”, el mas cuestionado internet. El bom-
bardeo de los MCM inicia en la casa, continta en los
medios de transporte, se persiste con él en la escuela y de
regreso a casa, repite el ciclo.

Sin embargo, el maestro tradicional compite contra un
cimulo de informacién politica, cientifica, tecnolégica e
histérica, entre otras, que le imposibilitan reciclar su co-
nocimiento con la rapidez de la informacién que aparece
diariamente a través de la television.

La escuela ha ignorado las posibilidades pedagégicas del
video y la televisién, como tecnologias integradoras que
podrian contribuir tanto en la solucién de los problemas
descritos, como de las necesidades planteadas.

LA TELEVISION COMO MEDIO EDUCATIVO

Unos apartados atrds hice mencién a la relacién capital e
industria cultural desde la televisién, con base en ella
propongo una entrada a la escuela y al andlisis de los apor-
tes del medio al proceso educativo.

La educacién es un proceso continuo que rebasa las pa-
redes de la institucién escolar y es resultado de la expe-
riencia que tienen los sujetos en la gama de relaciones
que establecen en los diversos 4mbitos de la vida social.

“La televisién, aunada a otras instituciones socializado-
ras difunde significados, que se interrelacionan con los
esquemas y estructuras de significado del ptblico recep-
tor, reafirmandolos o confrontdndolos en un complejo
proceso de negociacién”. -

Un estudiante permanece sentado frente a la “tele” un
promedio de horas similar al que est4 en la escuela, solo

* Publicacién institucional de la Universidad Pedagégica Nacional, marzo
de 2002, Bogot4.

® DE ZUBIRIA, Julidn, Los modelos pedagdgicos, Fundacién Alberto Me-
rani, Fondo de Publicaciones Bernardo Herrera Merino, Bogotd, 1994,
P97,

7 CHARLES, Mercedes, "La escuela v los medios de comunicacion so-
cial: la relatividad de un proceso hegeménico", en Perfiles educativos,
No. 34, octubre-noviembre, 1986, CICE-CASE-UNAM, p. 46.



que ante la primera su entusiasmo y disposicién son
mayores, se apropia a través del medio de aprendizajes
en los que no media la ensefianza. “El aprendizaje no
requiere de intencionalidad, el aprendizaje puede ocurrir
sin el objetivo de aprender... aprender no se restringe al
uso de elementos racionales, gran cantidad de Io que los
educandos aprenden es a través de las emociones”.

“Nos encontramos frente a nuevas consideraciones so-
bre la problemadtica educativa. Por un lado, porque la
comunicacién constituye un bien social que deberia su-
jetarse a un debate mds intenso sobre politicas de co-
municacién y politicas educativas en un pafs como el
nuestro; y por otro, porque la propia escuela ha dejado
de ser la institucién que asume con exclusividad la tarea
educativa”.

Por otro lado la relacién conocimiento-aprendizaje que
siempre estuvo centrada en la escuela, cuenta gracias a
los medios, con nuevos escenarios. Algunos teéricos in-
cluso tratan de soportar las posibilidades educativas de
la television desde las propuestas sicolégicas de Piaget y
Vygotski. “La primera perspectiva, conocida como teoria
del desarrollo cognoscitivo, considera que el nifio apren-
de a través de su actuacién sobre los elementos del am-
biente que lo rodean, empujado por su curiosidad innata
y su propio desarrollo mental... A cada etapa de desarro-
llo cognoscitivo se asocian diferentes habilidades men-
tales (inferencia, deduccién, sintesis, etc.). Asi, el nifio
serd capaz de hacer mds asociaciones a partir de lo que ve
en la televisién, mientras més desarrolladas tenga las
habilidades mentales”. Unos pérrafos adelante el mismo
autor plantea: “A diferencia de la perspectiva del desarro-
llo cognoscitivo, la del aprendizaje social considera que
no es el nifio sino el medio ambiente y sus estimulos los
que acttan sobre €l y van moldeando su conducta y su
aprendizaje... Por tanto, una adecuada exposicién asi como
una serie de reforzamientos, ya sea directamente o a tra-
vés de la misma programacién, tenderdn a aumentar su
aprendizaje de la televisién.”1

Estas miradas parciales, desde la psicologia, apoyan la
existencia de una escuela paralela, de la que hace parte
la televisién; pero si queremos realmente enriquecer el
proceso educativo para garantizar un aprendizaje signi-
ficativo! debemos posibilitar su incursién al aula, con
los riesgos que conlleva no contar con maestros prepa-
rados para decodificar los contenidos que desde ella se
proponen.

EL LENGUAJE DE LA TELEVISION

La escuela tradicional basa su propuesta comunicativa
para el proceso ensefianza-aprendizaje en el discurso del
maestro, el libro y el cuaderno. La estructura lineal de los
dos tltimos, se contrapone a la icénica de la televisién,
que adicionalmente se nutre del audio tanto discursivo
como musical, dando origen a una nueva propuesta co-
municativa, la audiovisual. Postman (1985) ve en la ge-
neralizacin del lenguaje de la imagen la ruptura de la
racionalidad que residia en el texto escrito, su analisis

* OROZCO, Guillermo, Research on cognitive effects of non-educational
TV: an epistemological discution, 1TSC, Londres,1986.

* QUIROZ, Maria T., “Los medios: éuna escuela paralela?”, Cuadernos
COCOSUL, Universidad de Lima, p. 10.

"OROZCO G., Guillermo, El nifio como televidente no nace, se hace.
Educacién para la recepcion, Trillas, México, 1990, pp. 37-38.

' Aprendizaje significativo cuando los nuevos conocimientos se vincu-
len de una manera clara y estable con los conocimientos previos de los
cuales dispone el individuo. DE ZUBIRIA, op. cit., p. 121.



permite a otros autores contraponer imagen y palabra,
imagen y escritura, desvirtuando las posibilidades edu-
cativas de la television.

“La televisién suele presentarse como la antfpoda del li-
bro, como un artefacto de valores muy distintos, a los
que emanan de la imprenta: emotividad frente a racio-
nalidad, confusién frente a anlisis, primitivismo frente
a elaboracién, intuicién frente a légica... La televisién
paga todas las consecuencias de su asociacién con la ima-
gen y de su supuesto enfrentamiento al mundo de la
palabra y, sobre todo, al de la escritura”?,

Para quienes se oponen al uso pedagégico de la televisién
el texto escrito posibilita un mayor control del aprendi-
zaje, pues se basa en la estructura lineal del discurso del
maestro y del libro, que posibilitan una sola lectura. Mien-
tras Ja lectura de imégenes est4ticas implica reconocer la
existencia de al menos dos dimensiones de sentido si-
multdneo: a) de lo representado —el objeto en referen-
cia— y b) del punto de vista desde el cual el receptor ha
captado el objeto. La imagen en movimiento complejiza
la lectura pues superpone:

“1. La percepcién del objeto referente —como si lo cap-
tdramos realmente—.

2. La percepcién del punto de vista con que el emisor del
mensaje ha inscrito el objeto referente.

3. La reconstruccién en el tiempo, del sentido de la ac-
cién y del movimiento que se inscriben en la secuencia
televisiva.

4. Finalmente la reconstruccién del sentido inscrito en
la sucesién de planos y encuadres derivados de la légica
del montaje o edicién”®.

Esas imdgenes en movimiento representan, en la mayo-
ria de las situaciones, al mundo real con el que se enfren-
ta diariamente el estudiante; o tiempos y espacios de
mundos exdticos, o distantes que le obligardn nuevas
taxonomias, a partir de operaciones mentales casi incons-
cientes, como la reconstruccién y la comparacién con
los referentes mas proximos.

A partir de su invencién, la “tele” ha ido modificando su
lenguaje adaptdndolo a las necesidades comunicativas de
cada época, luz, sombra, movimiento, nuevos encuadres,
sonidos ambiente y temas musicales especialmente crea-
dos; unidos a los didlogos propuestos por el guionista para

los personajes, nos llevan a reflexionar sobre el equipo de

producci6n que esté tras la realizacién de un programa
de televisién, son al menos diez saberes conjugados en

"2 PEREZ T., José M., El desafio educativo de la television, Editorial Paidas,
Buenos Aires, 1994, p. 89.

' Ibid, p. 93.

" Ibid, p. 42.
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un resultado, que bien realizado deber4 lograr, inicialmen-
te, el impacto comunicativo para el que fue disefiado.

“En realidad, la televisién es un lenguaje sincrético o una
suma de lenguajes: imédgenes, palabras, sonidos, msi-
cas, textos... Sin embargo, y esto es lo importante, hay
que reconocer que la suma de todos ellos se hace segtin
una estructura particular y compleja, con una sintaxis
especial, y a partir de un léxico que ha ido haciéndose
especifico.

Para comprender el lenguaje de la televisién, por tanto,
es preciso disponer de una competencia lingiiistica, ge-
nerada, como es l6gico, a partir de la suma y de la estruc-
turacién de otras competencias previas”,

Estas competencias implican procesos de formacién, ini-
cialmente en los docentes, en al menos cuatro campos:
1. Tecnolégico, 2. Procesos de comunicacién, 3. Relacién
entre cultura cultivada y cultura de masas, 4. Lenguaje
televisivo. Quienes luego de apropiatlas, tratardn de de-
sarrollarlas en sus grupos escolares buscando un uso mas
critico y reflexivo del medio. En la medida en que crezca
la conciencia en los receptores, se podré exigir una tele-
visién adecuada a nuestras necesidades e intereses.

Sélo en esa via podremos usar los mensajes producidos
por otros, como fuente para la produccién de conocimien-
to generadora de nuevos aprendizajes, esto fue lo que
hicieron mis sobrinos, y ni la escuela, ni sus padres, esta-
ban preparados para invalidar los elementos nocivos que
les propuso el medio.
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Libros y Reseras

EL CEREBRO Y EL MITO DEL YO
El papel de las neuronas en el pensamiento y el

comportamiento humano

Llinds Rodolfo R., El cerebro y
el mito del yo. Grupo Editorial
Norma, Bogotd, 2003, pp.348

El libro, segiin palabras del
autor, “presenta una perspec-
tiva personal de la neurocien-
cia dirigida a estudiantes de
medicina y, por qué no, a los
maestros, que deben leer en
la propia fuente los avances
de los investigadores del ce-
rebro y la mente.

Prologa el texto un amigo
ocasional de Llinas, Gabriel
Garcia Marquez. No obstan-
te, sin profundizar sobre el
contenido mismo del libro a
pesar de utilizar un lengua-
je general, Garcia Mdrquez
recrea la vida de Llinas en su
paso por los centros educati-
vos. Llinas, dice, se negaba a
aceptar lo que no entendia,
algo parecido le ocurrié a Gar-
cia Marquez; los inspectores
de educacién le diagnostica-
ron que era tan inteligente
que parecia muy bruto, todo
porque era el desencanto de
la familia en cuanto al de-
sapego escolar.

Llinds se aburria tanto en las
clases que sus mismos padres
le autorizaron la inasistencia.
Necesito tres escuelas para
aprobar a duras penas los pri-
meros anos. Sus companeros
no lo querian tanto porque
siempre se escapaba, mien-

El cerebro
y el mito del yo
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tras ellos agonizaban espe-
rando el recreo en las clases
de aritmética.

La pregunta es: iPor qué a
los aventajados intelectuales,
la escuela cotidiana no les
brinda los espacios para su
desarrollo y por lo general
desertan?

El como investigador y yo,
(Garcia Marquez), ansiamos
que el ser humano aprenda
por fin a entenderse a si mis-
mo, que es un tema cienti-
fico eminentemente cuya
belleza se confunde con la
poesia. “El cerebro es una
maquina para sofiar”, segin
Llinds.

En los didlogos y prélogo del
libro, Garcia Marquez se
atreve a interrogar a Llinas:
“Y, mas alla de nuestros sue-
nos: ¢en qué lugar del cere-
bro se incuba el amor, y cudl
sera su duracién y destino?

Un texto amplio que trata un
tema fascinante como es el
micromundo del cerebro
con su expresion de estado
mental o mente, que ha evo-
lucionado en todos los orga-
nismos dotados de movi-
miento por cerca de 700
millones de afios y que atin
no termina su arduo cami-
nar, merece ser degustado.
El cerebro y la mente se
constituyen en eventos inse-
parables. El cerebro es la ex-
presion mas perfecta de la
materia a pesar de encontrar-
se encajonado en un crdneo
soldado. Su evolucién no es
de tamano, sino que las mi-
croestructuras internas en cer-
ca de 10 billones de células
nerviosas se hacen vivas.

La tesis central del libro es:
que el YO es un estado fun-
cional del cerebro y no otra
cosa o menor que ella. El YO
o el si mismo, es un estado
mental particular, una enti-
dad abstracta generada.

El libro con su densidad in-
duce a preguntas investiga-
tivas acerca de: “¢Cémo
evolucioné el sistema ner-
vioso para adquirir la capa-
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cidad de ejecutar la sofisti-
cada tarea de predecir?”,
toda vez que la prediccion
representa la verdadera en-
trafia de la funcién cerebral
que pronostica algo que pue-
de suceder.

APRENDIZAJE Y MEMORIA

Para aprender y recordar sig-
nifica que la evolucién no sélo
hubo de aprender y recordar,
sino también hubo de apren-
der y recordar la manera
como se aprende y recuer-
da. Desde luego que no es un
trabalenguas o un galimatias
sino todo el acumulado tras
anos de educacién y la capa-
cidad de evocar de manera
tan vivida los eventos, por
ejemplo de la nifez.

El aprendizaje y la memoria
son temas cruciales, pues la
capacidad de aprender es
critica para mejorar perso-
nalmente el mundo practi-
co en el cual se vive.

Se presentan varias tesis so-
bre los niveles de aprendiza-
je, no solo del hombre, sino
de los animales mismos:

— En la perspectiva de tabu-
la rasa, segiin la cual el siste-
ma nervioso aprende a
aprender durante el desa-
rrollo después del nacimien-
to y por tanto no es posible
ningln aprendizaje antes
del nacer.

— Se propone en la perspec-
tiva de tabula rasa que el
aprendizaje sélo ocurre con
la experiencia sensorial.

En cuanto a la memoria se
descubren diversos entreteji-
dos como la memoria filoge-
nética, que no es necesario
de igual forma aprenderla; la
memoria dindmica, que de-
fine “el nosotros” desde la
actividad quimica cerebral

intrinsica previa a la expe-
riencia.

Un tercer tipo de memoria:
el aprendizaje a partir de |a
experiencia practica y mas
practica que permite inte-
riorizar las propiedades del
mundo externo en la matriz
funcional interna.

La memoria de trabajo, que
permite la recordacién de
eventos en curso como la que
se emplea para saber dénde
dejé el libro recién compra-
do, y, desde luego, no pue-
den faltar las memorias de cor-
to plazo y de oposicién en
largo plazo en el formato de
cosas que nunca se olvidan.

La memoria implicita no de-
clarativa o inconsciente, v la
explicita o consciente: sin una
memoria explicita que nos
guie, practicamente todo el
aprendizaje serfa exclusiva-
mente automatico y primiti-
vO.

Tanto a filésofos como a pe-
dagogos y maestros vendria
bien un claro estudio sobre las
relacion entre memoria vy
aprendizaje en definida dis-
posicién de aplicacion meto-
doldgica y epistemoldgica de
los sistemas de ensenanza.

EL LENGUAJE EN LA
NEUROCIENCIA

En cuanto a la evolucién del
lenguaje se considera que el
pensamiento abstracto evo-
lucioné antes que el lengua-
je y los eventos promotores
que conducen a la expre-
sion del lenguaje son los mis-
mos que preceden a cual-
quier movimiento que se
ejecute con un propoésito
definido.

El lenguaje no sélo es de do-
minio del ser humano, ya
que existe en especies mas
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antiguas. El lenguaje es la
metodologia mediante la
cual los animales se comu-
nican entre si.

El origen se asume como
una extension de las propie-
dades intrinsecas de abstrac-
cién del sistema nervioso
central o simplemente de
pensamiento abstracto (es
algo que sélo existe en la
mente: una idea, un con-
cepto, una representacion),
en tanto lo anterior es una
categorfa  “prosédica”,
como un comportamiento
motor o gesticular externo
de un estado interno, o ex-
presion externa de una abs-
traccion interna que signifi-
ca algo para otro animal y le
transmite entonces su esta-
do interno en ese momen-
to: sonreir, fruncir el cefo,
alzar las cejas son formas de
prosodia (ledse nuevamen-
te el pdrrafo anterior y se
comprendera).

Una comunicacién que no se
base en un significacdo consen-
sual (entre las partes), simple-
mente no es comunicacion.
Entonces, el lenguaje tiene
Como proposito ser compren-
dido por otro animal.

Algo crucial para el desarro-
llo del lenguaje fueron la mi-
mica y la vocalizacién lue-
go, como un fenémeno
fascinante. A nivel del len-
guaje humano se tiende a
equiparar la vocalizacién
con el lenguaje, pero la vo-
calizacién es mucho més
amplia.

Para el caso de la escuela se
podria decir que en los pri-
meros anos, donde el nifo
viene con su “lenguaje”
materno, lo que hace el pri-
mero de primaria es perfec-
cionar la vocalizacién y so-
noridad de los fonemas.

El libro establece una clari-
dad referida a que el lengua-
je de cualquier clase no se
materializa stGbitamente
como un relampago en la
evolucién biolégica a partir
de la nada. Los avances re-
lacionales como el papel del
trabajo en la transformacién
del mono en hombre, le
aport6 los mayores logros en
el perfeccionamiento del
lenguaje independiente-
mente de los idiomas poste-
riores de la torre de Babel.

Asu vez, en la evolucién del
cerebroy los niveles de abs-
traccién del pensamiento, se
reforzé el edificio social de
transmisiones mediante di-
bujos, la palabra escrita, en
lo que se constituia en pe-
quenos pasos para el hom-
bre y, un salto gigante para
la humanidad.

Sobre el aprendizaje y el
lenguaje el libro de Rodolfo
Llinds, deja cientos de inte-
rrogantes donde los maestros
y pedagogos, como artistas,
tejedores y guias de los ni-
fos deberdn seguir cum-
pliendo un gran papel de
insercion a nuevos mundos
del conocimiento con un al-
fabetismo diferenciado. Un
maestro debe ser un neuro-
cientifico de la mente fres-
ca de los infantes y j6venes

para explorar toda su creati-
vidad.

El libro El cerebro y el Mito
del yo, en toda su extensién,
se debe constituir en una
fuente de actualizacién de
saberes que permitan inte-
grar la cabeza y el corazén
de los escolares.

Juvenal Nieves Herrera
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